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BilWiss-Beruf Die Bedeutung des bildungswissenschaftlichen Hochschulwissens 
für den Berufseinstieg von Lehrkräften 
CFI  Comparative Fit Index 
COACTIV Cognitive Activation in the Mathematics Classroom and Professional 
Competence of Teachers 
COACTIV-R COACTIV-Referendariat: Kompetenzerwerb von 
Lehramtskandidatinnen und -kandidaten im Vorbereitungsdienst 
CR Critical Ratio 
df Freiheitsgrade 
DFG Deutsche Forschungsgemeinschaft 
DIPF Deutsches Institut für Internationale Pädagogische Forschung 
G Grundgesamtheit 
GHR Grundschule, Hauptschule, Realschule 
GyGS Gymnasium und Gesamtschule 
HB Bremen 
IBM International Business Machines Corporation 
 IEA International Association for the Evaluation of Educational 
Achievement 
IGLU Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung 
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LL 95 CL Lower Limit for a 95% Confidence Interval 
Interesse  Interesse an Mathematik 
JMK Jugendministerkonferenz 
Kita Kindertagesstätte 
KMK Kultusministerkonferenz 
koko. Überz. ko-konstruktivistische Überzeugung 
M Mittelwert 
MAR missing at random 
MCAR missing completely at random 
md. SWE  mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
MT21 Mathematics Teaching in the 21st Century 
NEPS National Educational Panel Study  
nifbe Niedersächsisches Institut für frühkindliche Bildung 
NMAR not missing at random 
NSF National Science Foundation 
OECD Organization for Economic Cooperation and Development 
OTL Opportunity to Learn 
PIAAC Programme for the International Assessment of Adult Competencies  
PISA Programme for International Student Assessment 
Prozess  Prozessorientierung 
RMSEA root mean square error of approximation 
S Stichprobe 
Schema  Schemaorientierung 
SD Standard Deviation 
SE  Standard Error 
sozialkon. Überz.  sozialkonstruktivistische Überzeugung 
SRMR Standardized Root Mean Square Residual  
SPSS Statistical Package for the Social Sciences  
st. Standardisiert 
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statischer Beg. statischer Begabungsbegriff 
TBA Technology Based Assessement 
TEDS-M Teacher Education and Development Study 
TIMMS  Trends in International Mathematics and Science Study 
UL 95 CL  Upper Limit for a 95% Confidence Interval 
umc.  umcodiert 
unst. unstandardisiert 
WOLF WOrk-reLated Flow inventory  
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1. Einleitung 
Die alarmierenden Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien zur Schulleistung wie 
PISA (Programme for International Student Assessment), TIMMS (Trends in International 
Mathematics and Science Study) und IGLU (Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung) lösten um die Jahrtausendwende eine weltweite Bildungsdiskussion aus. 
Seither ist sich die internationale Bildungsforschung einig: Eine engere Vernetzung der 
Bildungsinstitutionen, angefangen beim Kindergarten über die Schule bis hin zur 
Hochschule und Universität, würde maßgeblich zur Verbesserung der Bildungsqualität und 
Chancengleichheit beitragen (OECD, 2001). Infolgedessen gelten 
Kindertageseinrichtungen zunehmend als Fundament des Bildungssystems. Im Einklang 
mit diesem neuen Leitgedanken soll ein einheitliches Grundverständnis zur Bildung und 
Erziehung von Kindern geschaffen sowie Ziele und Inhalte der frühen Bildungsförderung 
festgelegt werden. Damit ist nicht gemeint, dass „schulisches" Lernen wie Rechnen, 
Schreiben und Lesen kurzerhand früher beginnen soll. Vielmehr sind frühkindliche 
Bildungsprozesse an die alltäglichen Interessen und Anliegen der Kinder gebunden. Eine 
individuelle Förderung im Elementarbereich lässt sich daher nicht ohne Weiteres 
reglementieren (Leu & Remsperger, 2004). Während auf internationaler Ebene bereits seit 
Mitte der 1990er Jahre die Entwicklung von Bildungsplänen für den Kindergarten initiiert 
wurde, entstand in Deutschland unlängst ein „gemeinsamer Rahmen der Länder für die 
frühe Bildung in Kindertageseinrichtungen“ (KMK & JMK, 2004). Die Bildungspläne für das 
Fach Mathematik in der Grundschule berufen sich hingegen in allen deutschen 
Bundesländern auf die „Bildungsstandards im Fach Mathematik für den Primarbereich“ 
(KMK, 2004b). Diese beinhalten „allgemeine und inhaltsbezogene mathematische 
Kompetenzen, die für das Mathematiklernen und die Mathematik insgesamt 
charakteristisch sind“ (KMK, 2004b, S. 6). Doch welche Anforderungen resultieren aus 
diesem neuen Bildungsverständnis für die pädagogischen Fachkräfte im 
Elementarbereich? Die zentrale Herausforderung besteht darin, dass in der Vergangenheit 
die frühkindliche Bildung im Bereich der Mathematik nicht zum Curriculum der 
ErzieherInnen-Ausbildung gehörte (vgl. Benz, 2012; Thiel, 2012). Gleichzeitig gewinnt die 
Anschlussfähigkeit von Elementar- und Primarbereich sowie deren curriculare Planung, 
insbesondere für den Bereich der Mathematik, zunehmend an Bedeutung (Dockett, Perry, 
Campbell, Hard, Kearney & Taffe, 2007).  
In diesem Zusammenhang ist folgende Frage bislang ungeklärt: Welche Faktoren 
begünstigen ein anschlussfähiges Bildungsverständnis im Elementar- und Primarbereich? 
Der als zunehmend empfundene Bedarf an Kooperation zwischen Elementar- und 
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Primarbereich wurde in Deutschland bis heute nur wenig in der empirischen 
Bildungswissenschaft thematisiert. Zwar existieren vereinzelte Forschungsbefunde, jedoch 
betrachten diese den Elementar- und Primarbereich fast ausschließlich getrennt 
voneinander. Im Rahmen der BMBF-Ausschreibung zum Thema „Kooperation von 
Elementar- und Primarbereich" wurde die Eruierung dieses erkannten 
Forschungsdesiderats angeregt. Das Verbundprojekt „Anschlussfähigkeit der 
mathematikdidaktischen Überzeugungen und Praktiken von ErzieherInnen und 
GrundschullehrerInnen als Bedingung der Vernetzung von Elementar- und Primarbereich - 
eine repräsentative Untersuchung in zwei Bundesländern“ (AnschlussM) stellt eines der, in 
diesem Rahmen geförderten, Forschungsunternehmen dar (Laufzeit: Dezember 2011 – 
November 2013). Das vorliegende Dissertationsprojekt geht aus diesem 
Forschungsvorhaben hervor und greift auf die Daten zurück, die im Zuge von AnschlussM 
erhoben wurden. Deren Erhebung fand in den Bundesländern Bremen und Baden-
Württemberg statt. Schwerpunkt von AnschlussM ist die Untersuchung der 
Anschlussfähigkeit mathematikbezogener Überzeugungen und Praktiken von 
ErzieherInnen und Grundschullehrkräften, da diese als eine wesentliche Bedingung der 
Kooperation und Vernetzung von Elementar- und Primarbereich gelten (vgl. Carle, im 
Druck). Ziel des Projekts ist die Optimierung des Professionalisierungsprozesses beider 
Berufsfelder sowohl in der Aus- und Weiterbildung als auch in den Ausbildungs- bzw. 
Studiengängen. Dafür wurden in dem Verbundprojekt der Universität Bremen und der 
pädagogischen Hochschule Freiburg die vorherrschenden Überzeugungen und Praktiken 
von ErzieherInnen und Grundschullehrkräften speziell im Bereich der Mathematik erfasst 
und analysiert. Das zentrale Anliegen dieses Dissertationsprojekts ist es, die 
Wirkmechanismen zwischen den motivationalen Orientierungen sowie epistemologischen 
Überzeugungen der pädagogischen Fachkräfte im Elementar- und Primarbereich zu 
erörtern (Studie 1 in Kapitel 6). Darüber hinaus werden motivationale Orientierungen und 
epistemologische Überzeugungen als Einflussgrößen auf das antizipierte 
mathematikdidaktische Handeln der pädagogischen Fachkräfte betrachtet (Studie 2 in 
Kapitel 7).  
Hinsichtlich der mathematikbezogenen Überzeugungen von Lehrkräften existieren bereits 
einschlägige Projektarbeiten, deren Analysen sich sowohl auf nationaler als auch 
internationaler Ebene bewegen. In Hinsicht auf die vorliegende Arbeit ist das Projekt 
„Cognitive Activation in the Mathematics Classroom and Professional Competence of 
Teachers“ kurz COACTIV (Baumert & Kunter, 2006; Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, 
Krauss & Neubrand, 2011) maßgeblich in den Vordergrund zu stellen, da es einen 
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kompetenzorientierten Ansatz von Lehrkräften verfolgt. Demnach wird die Lehrperson vor 
allem in der Rolle eines Experten für Unterricht betrachtet, dessen Handlungskompetenz 
aus dem „dynamische[n] Zusammenwirken von Aspekten des Professionswissens, 
Überzeugungen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fähigkeiten“ 
entsteht (Brunner, Kunter, Krauss, Klusmann, Baumert, Blum et al., 2006, S. 523). Folglich 
werden vielfältige Faktoren zur Erklärung des Unterrichtsgeschehens herangezogen, 
anstatt sie in isolierte wenn-dann-Beziehungen zu setzen. Im Zuge dieses 
Paradigmenwechsels wird in dem aktuellen Dissertationsprojekt an der ganzheitlichen 
Betrachtung von professionellem Handeln in COACTIV angeknüpft und über die 
epistemologischen LehrerInnenüberzeugungen hinaus der Schwerpunkt auf die 
motivationalen Orientierungen bzw. deren Wechselwirkung mit den Überzeugungen 
gelegt.  
Die vorliegende Arbeit ist wie folgt aufgebaut: Eine Projektbeschreibung von AnschlussM 
mit ersten zentralen Ergebnissen erfolgt in Kapitel 2. In diesem Zuge werden der 
theoretische Rahmen und das Forschungsdesign näher erläutert sowie die zentralen 
Ergebnisse von AschlussM zusammengefasst. Außerdem wird die Anbindung der 
vorliegenden Arbeit an das Verbundprojekt AnschlussM erläutert. 
In Kapitel 3 werden epistemologische Überzeugungen und ihre theoretische Konzeption 
näher betrachtet. Dazu werden theoretische und empirische Arbeiten im Hinblick auf 
Überzeugungen zur Natur der Mathematik und Überzeugungen zum Lehren und Lernen 
von Mathematik sowie deren Zusammenhänge und Auswirkungen auf das 
Instruktionsverhalten von Lehrkräften dokumentiert. Darüber hinaus wird ein Überblick 
über vergleichbare Projekte wie „Mathematics Teaching in the 21st Century“ (MT21), 
„Teacher Education and Development Study“ (TEDS-M) und COACTIV gegeben, die 
epistemologische Überzeugungen angehender Lehrkräfte thematisieren. Dazu wird das 
jeweilige Forschungsdesign dargelegt, und die für die vorliegende Arbeit relevanten 
Befunde vorgestellt. 
Auf Interesse und Flow als motivationale Aspekte der Kompetenz von Lehrpersonen wird 
in Kapitel 4 ausführlich eingegangen. Dazu wird zunächst die theoretische Konzeption von 
Interesse erläutert und der Person-Gegenstand-Bezug in das Motivationsmodell von 
Schiefele (2001) eingeordnet. Weiterhin werden drei Forschungsansätze zum Einfluss von 
Interesse auf Lernen und Leistung dargelegt und insbesondere das Interesse von 
Lehrkräften an Mathematik und dessen Einfluss auf den Unterricht betrachtet. 
Anschließend wird die theoretische Konzeption von Flow erläutert. Zum Flow-Erleben 
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werden verschiedene Aspekte beleuchtet wie die Voraussetzungen für Flow-Erleben, 
Flow-Erleben während der Arbeit und der Zusammenhang von Flow-Erleben und 
Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkräften. Das Kapitel schließt mit der Einordnung 
von Interesse und Flow-Erleben in das Handlungsmodell von Urhahne (2008) und einer 
Zusammenfassung.   
Die theoretische Konzeption von Selbstwirksamkeitserwartungen wird in Kapitel 5 
verdeutlicht. Dazu wird zunächst auf die sozial-kognitive Lerntheorie von Bandura (1979) 
eingegangen und die Dimensionen, Quellen und interventierende Prozesse von 
Selbstwirksamkeitserwartungen dargelegt. Weiterhin liefert Kapitel 5 einen Überblick zum 
aktuellen Forschungsstand in Hinsicht auf Selbstwirksamkeitserwartungen. Dabei werden 
insbesondere Untersuchungen über die Zusammenhänge zwischen 
Selbstwirksamkeitserwartungen und mathematischer Leistung sowie zwischen 
Selbstwirksamkeitserwartungen, Interesse und beruflichen Entscheidungsprozessen 
dokumentiert. Darüber hinaus werden Befunde zu LehrerInnen- 
Selbstwirksamkeitserwartungen und den Selbstwirksamkeitserwartungen von 
ErzieherInnen berichtet. Abschließend werden Selbstwirksamkeitserwartungen in dem 
Handlungsmodell von Urhahne (2008) verortet und das Kapitel zusammengefasst. 
In Kapitel 6 wird die erste Studie dieser Arbeit vorgestellt. Einerseits wird im Rahmen 
dieser Untersuchung erwartet, den bereits häufig belegten Zusammenhang zwischen 
Überzeugungen zur Natur der Mathematik und zum Lehren und Lernen von Mathematik 
replizieren zu können. Andererseits wird in der ersten Studie dieser Arbeit die Annahme 
überprüft, dass die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung als Mediator 
zwischen den Überzeugungen zur Natur der Mathematik und den Überzeugungen zum 
Lehren und Lernen von Mathematik wirkt. In dem Handlungsmodell von Urhahne (2008) 
ist das individuelle Interesse in der Person und das Flow-Erleben in der Handlung verortet. 
Selbstwirksamkeitserwartungen vermitteln nach Urhahne (2008) den Effekt von dem 
individuellen Interesse auf das Flow-Erleben. Laut Bandura (1997) beeinflussen sich 
Selbstwirksamkeitserwartungen und berufliches Interesse wechselseitig: Ein generelles 
Interesse an dem Gegenstand der Mathematik geht mit der Aneignung von 
mathematischem Fachwissen einher (vgl. Schiefele, 2001). Auf diesem Fachwissen 
begründet sich abermals die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
pädagogischer Fachkräfte in mathematischen Lernsituationen mit Kindern. In Anlehnung 
an COACTIV (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011) ist die Analyse der 
Wechselwirkungen zwischen motivationalen Orientierungen und epistemologischen 
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Überzeugungen pädagogischer Fachkräfte im Bereich der Mathematik Ziel der ersten 
Studie. 
In der zweiten Studie der vorliegenden Arbeit wird in Kapitel 7, in Anlehnung an das 
Handlungskompetenzmodell von Lehrkräften bei COACTIV, der Einfluss motivationaler 
Orientierungen wie Selbstwirksamkeitserwartungen, Interesse und Flow-Erleben sowie 
von den epistemologischen Überzeugungen auf das antizipierte Handeln pädagogischer 
Fachkräfte in mathematischen Lernsituationen mit Kindern exploriert. Das antizipierte 
Handeln wurde mithilfe des Verfahrens TBA erhoben. Mithilfe der beiden Studien, die im 
Zuge dieser Arbeit durchgeführt werden, wird erwartet, mehr über die Wechselwirkungen 
zwischen epistemologischen Überzeugungen und motivationalen Orientierungen sowie 
deren gemeinsamen Einfluss auf das antizipierte Handeln von pädagogischen Fachkräften 
im Elementar- und Primarbereich zu erfahren. 
In Kapitel 8 werden die Ergebnisse beider Studien zusammengefasst und übergreifend in 
Zusammenhang gebracht. Weiterhin werden die Befunde in Hinblick auf deren praktische 
Relevanz zur Umgestaltung von Aus-, Fort- und Weiterbildung für ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräfte diskutiert. Abschließend werden mögliche Erfordernisse für ein 
gemeinsames Bildungsverständnis im Elementar- und Primarbereich, unter Bezugnahme 
der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit, herausgearbeitet. 
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2. Das Forschungsprojekt AnschlussM 
Die vorliegende Dissertation ist an das Forschungsprojekt „Anschlussfähigkeit der 
mathematikdidaktischen Überzeugungen und Praktiken von ErzieherInnen und 
GrundschullehrerInnen als Bedingung der Vernetzung von Elementar- und Primarbereich - 
eine repräsentative Studie in zwei Bundesländern“ (AnschlussM) geknüpft. So wurden die 
Analysen der vorliegenden Studie auf Grundlage der in Bremen und Baden-Württemberg 
erhobenen Daten von AnschlussM durchgeführt. Im Folgenden sollen kurz der 
theoretische Rahmen (Kapitel 2.1), das Forschungsdesign (Kapitel 2.2) und eine 
Zusammenfassung der zentralen Befunde (Kapitel 2.3) von AnschlussM vorgestellt 
werden. Abschließend wird die Anbindung des vorliegenden Dissertationsprojekts an 
AnschlussM (Kapitel 2.4) erläutert. 
2.1 Theoretischer Rahmen 
Die Anschlussfähigkeit der pädagogisch-didaktischen Überzeugungen und Praktiken von 
ErzieherInnen und Grundschullehrkräften gilt in der Fachliteratur als eine wesentliche 
Bedingung für die Kooperation und Vernetzung von Elementar- und Primarbereich (vgl. 
Carle, im Druck). Dies bezieht sich ebenso auf die frühkindliche Bildung im Bereich der 
Mathematik. Anschlussfähigkeit steht in diesem Zusammenhang entsprechend im 
Spannungsfeld zwischen der Reduktion von Unterschiedlichkeiten und Erhöhung der 
Kontinuität einerseits sowie der Unterschiedlichkeiten und Diskontinuitäten als 
entwicklungsfördernde Herausforderungen andererseits (Carle & Hegemann-Fonger, 
????? Dunlop & Fabian, ????? Faust, ????? Heinze & Grüßing, 2009). Anschlussfähigkeit 
pädagogisch-didaktischer Überzeugungen und Praktiken bedeutet jedoch nicht, dass das 
Lernen in Kindergarten und Grundschule auf gleiche Weise vonstattengehen muss, 
sondern kann durchaus auch bei unterschiedlicher Gestaltung der Lehr-Lernprozesse 
gewährleistet sein. Vielmehr entscheidend ist, (1) dass Unterschiede nicht lediglich das 
Ergebnis von Zufälligkeiten oder unterschiedlichen Traditionen sind, sondern gezielt 
gestaltet werden, (2) dass sich die ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte der 
vorherrschenden Unterschiede bewusst sind, diese reflektiert wahrnehmen und ihr 
Handeln entsprechend ausrichten, (3) dass die Kinder beim Übergang sowohl von Seiten 
der bisherigen als auch der neuen Bildungsinstitution begleitet werden, (4) dass für die 
Kinder in der neuen Bildungsinstitution Anknüpfungspunkte vorhanden sind, die ein 
anschließendes Lernen ermöglichen (vgl. Broström, 2002; 2003a, b; Griebel & Niesel 
2003; Rimm-Kaufman, Pianta & Cox, 2000). Speziell für die individuelle 
Kompetenzentwicklung im Bereich der Mathematik, wird die Kohärenz von Lernangeboten 
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getreu einer kontinuierlichen Bildungsbiographie mit Rücksicht auf mathematische Inhalte, 
Anforderungen und Ziele als eine wesentliche Bedingung betrachtet (vgl. Heinze & 
Grüßing, 2009). Vor dem Hintergrund der Relevanz domänenspezifischer Inhalte, 
Methoden und Ziele sowie des Austauschs über den individuellen Entwicklungsstand der 
Kinder für eine gelungene Anschlussfähigkeit, werden Wissen und Überzeugungen 
pädagogischer Fachkräfte im Elementar- und Primarbereich bezüglich der Mathematik im 
Rahmen von AnschlussM näher betrachtet. 
2.2 Forschungsdesign 
Zur Erfassung der Überzeugungen und Praktiken von Lehrpersonen sind eine 
Kombination multipler Forschungsverfahren sowie eine Verankerung im realen 
Alltagshandeln der pädagogischen Fachkräfte erforderlich. Infolgedessen gliedert sich das 
Forschungsprojekt in drei Teilprojekte: eine qualitative Vorstudie, eine repräsentative 
Fragebogenerhebung sowie ein technologiebasiertes Assessment. Dieser 
multimethodische Ansatz ermöglicht es unterschiedliche Perspektiven auf den 
Untersuchungsgegenstand zu erfassen. 
 
Teilprojekt 1:  
Sowohl ErzieherInnen als auch Grundschullehrkräfte wurden im Zuge von 
Leitfadeninterviews zu Fallstudien (Angebote zum Mathematiklernen in der Kita und 
typischen mathematischen Anfangsunterricht in der Grundschule, die als Videomitschnitt 
vorlagen) befragt. Darüber hinaus fanden Gruppendiskussionen mit PraxismentorInnen 
oder ReferentInnen der Weiterbildung aus Elementar- und Primarbereich statt. Der 
Austausch über die Materialien, die in den Institutionen für den Bereich der Mathematik 
genutzt werden, die Erwartungen aneinander sowie die Erfahrungen mit dem Transfer 
vom Kindergarten in die Grundschule dienten der Fokussierung auf Fragen und Probleme 
bezüglich des Übergangs.  
Ziel des ersten Teilprojekts ist es einerseits die sprachliche Repräsentativität der Begriffe 
und Gedanken beider Professionen in der nachfolgenden Fragebogenerhebung 
gewährleisten zu können. Die Ergebnisse zur Konzeptualisierung der Konstrukte und zur 
Generierung der Items hinsichtlich ihrer Inhaltsvalidität werden in der schriftlichen 
Befragung verwendet. Andererseits wurden die Ergebnisse des ersten Teilprojekts zur 
Verankerung der wissenschaftlichen Theorie im Alltagsdiskurs der pädagogischen 
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Fachkräfte genutzt. Auf diese Weise konnte eine Erhöhung der Konstruktvalidität für die 
computergestützte Erhebung erzielt werden.  
 
Teilprojekt 2:  
Das zweite Teilprojekt betrifft die Durchführung einer repräsentativen schriftlichen 
Befragung von pädagogischen Fachkräften im Elementar- und im Primarbereich in 
Bremen und in Baden-Württemberg. In diesem Zusammenhang wurden im Laufe des 
Jahres 2011 zwei Fragebögen entwickelt. Die Befragungsinstrumente unterscheiden sich 
hinsichtlich der Erfassung spezifischer Umgebungs- und Arbeitsbedingungen von 
ErzieherInnen und Grundschullehrkräften. Hinsichtlich der erhobenen epistemologischen 
Überzeugungen, einer Einschätzung der Bedeutsamkeit mathematischer Vorerfahrungen, 
der Sicht auf Lehren und Lernen in Kita und Schule und motivationaler Orientierungen sind 
die Fragebögen identisch. Zum Teil wurde in den Fragebögen auf bereits erfolgreich 
verwendete Skalen zurückgegriffen und diese wenn notwendig entsprechend für den 
Gegenstandsbereich der Mathematikdidaktik und die Zielgruppen angepasst: So z. B. für 
die epistemologischen Überzeugungen (Laschke & Blömeke, 2014) als auch für die 
Selbstwirksamkeitserwartungen (Schmitz & Schwarzer, 2000; Schwarzer & Jerusalem, 
1995). Die Ergebnisse des ersten Teilprojekts wurden zur Entwicklung der Fragen 
hinsichtlich des Gegenstandsbereichs Kooperation genutzt. Darüber hinaus wurde ein 
Wissenstest zur Mathematikdidaktik in der Arbeitsgruppe entwickelt. Die Ergebnisse eines 
Pretests mit 84 ErzieherInnen und 56 Grundschullehrkräften aus Baden-Württemberg und 
Bremen diente der Überarbeitung einzelner Items bezogen auf Verständlichkeit und 
Passung. Die Endfassung des Fragebogens lag im September 2011 vor (vgl. Levin, im 
Druck-a). Der Fragebogen gliedert sich in zwei Abschnitte: 
Der erste Abschnitt fragt nach den soziodemographischen Merkmalen. In diesem 
Zusammenhang werden auch die Aus-, Fort- und Weiterbildung der pädagogischen 
Fachkräfte und deren spezifische Funktion in der Institution erfasst. Darüber hinaus wird 
nach dem wöchentlichen Umfang der geleisteten Arbeitsstunden gefragt sowie nach den 
Rahmenbedingungen der jeweiligen Institution (Größe, Ausstattung, mögliche 
programmatische Schwerpunkte). Außerdem erfragt der erste Abschnitt des Fragebogens 
die Arbeitsbedingungen (Anzahl der Teambesprechungen, bearbeitete Themen, 
Kommunikation, Belastungsfaktoren, etc.), die Kooperationsbedingungen mit den 
Anschlussinstitutionen sowie die empfundene Qualität der Kooperation durch die 
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Beteiligten. Dementsprechend unterscheidet sich der erste Teil des Fragebogens 
zwischen den Gruppen ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte (vgl. Levin, im Druck-a). 
Der zweite Abschnitt des Fragebogens ist für ErzieherInnen und Lehrkräfte identisch und 
fragt nach den Überzeugungen zur Natur von Mathematik, den Überzeugungen zum 
Lehren und Lernen von Mathematik im Primar- und Elementarbereich sowie zur Natur 
mathematischer Leistungen. Weiter erhebt der zweite Teil Einschätzungen zur 
Notwendigkeit bestimmter mathematischer Vorerfahrungen zum Einschulungsbeginn (die 
Fragen orientieren sich an den fünf mathematischen Inhaltsbereichen nach dem 
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 15.10.2004). Darüber hinaus wird eine 
Beurteilung der Bedeutsamkeit von sozialen und allgemeinen Fertigkeiten (z. B. 
Konzentrationsfähigkeit) zum Schuleintritt erhoben. Es folgt eine Einschätzung der 
eigenen mathematikdidaktischen Kompetenzen, der erlebten 
Selbstwirksamkeitserwartungen und dem Interesse an Mathematik. Der zweite Teil 
schließt mit einem mathematikdidaktischen Wissenstest ab, in dem Aussagen als richtig 
oder falsch beurteilt werden (vgl. Levin, im Druck-a). 
Im Rahmen einer Querschnittsuntersuchung ermöglicht die quantitative Erhebung anhand 
eines Fragebogens den Vergleich der erhobenen Merkmale und Betrachtungsweisen 
zwischen den Gruppen und ermöglicht es deren Ausprägung zueinander in Beziehung zu 
setzen. Ferner können die Befunde von AnschlussM mit bereits vorhandenen Studien 
(z. B. zu den epistemologischen Überzeugungen) verglichen werden (vgl. Levin, 
im Druck-a).  
 
Teilprojekt 3:  
Abschließend ergänzt das dritte Teilprojekt die breite Erhebungsgrundlage des 
Fragebogens um mögliches Handeln in pädagogisch relevanten Kontexten auf der Ebene 
der Imagination. Aus der Gesamtstichprobe wurde eine Teilstichprobe gezogen, die sich 
im Rahmen eines computerbasierten Erhebungsverfahrens, dem Technology Based 
Assessement (TBA), mit konkreten pädagogischen Alltagssituationen auseinandersetzt. 
Die alltagsnahen Situationen aus Elementar- und Primarbereich wurden zum Teil in 
kurzen Videosequenzen oder in Form von Situationsbeschreibungen präsentiert, die mit 
Bildern angereichert wurden. Jede dargebotene Situation hatte jeweils ein 
mathematisches Leitziel (formuliert in Anlehnung an die fünf mathematischen 
Inhaltsbereiche nach dem Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 15.10.2004) zum 
Thema. Die dargebotenen Alltagssituationen wurden durch die partizipierenden 
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pädagogischen Fachkräfte hinsichtlich ihres mathematikdidaktischen Potentials beurteilt 
und anschließend weiterführende Handlungsmöglichkeiten entwickelt. Die Reihenfolge der 
gezeigten Situationen variierte von Test zu Test, um Reihenfolgeeffekte ausschließen zu 
können. Weiterhin war es nicht möglich, die Videosequenzen beliebig oft zu wiederholen 
oder die Situationen vor und zurück zu blättern. Auf diese Weise ist der Vergleich 
verschiedener Items oder eine wiederholte Bearbeitung nach Beendigung des 
Gesamttests ausgeschlossen und konnten Effekte sozialer Erwünschtheit verringert 
werden. In dem antizipierten Handeln zeichnen sich die mathematikdidaktischen 
Fähigkeiten der TeilnehmerInnen ab, die für tatsächliches Handeln in mathematischen 
Lernsituationen entscheidend sind. Auch wenn das erfasste Handeln lediglich 
vorgestelltes Handeln betrifft und somit dem realen Handeln nicht gleichzusetzen ist, kann 
mithilfe dieser computerbasierten Erhebung zumindest in Ansätzen geprüft werden, 
inwieweit die im Fragebogen erfassten Merkmale tatsächlich eine Handlungsrelevanz 
besitzen (vgl. Levin, im Druck-a).  
Durch die Verknüpfung der Daten des Fragebogens und des TBA kann beispielsweise 
geprüft werden, inwieweit mathematikdidaktisches Wissen und epistemologische 
Überzeugungen die Wahrnehmung von Situationen hinsichtlich ihres 
mathematikdidaktischen Potentials beeinflussen. Eine adäquate Wahrnehmung derartiger 
Situationen schafft überhaupt erst die Voraussetzung für die Initiierung 
kompetenzfördernder Maßnahmen. Außerdem lassen sich das epistemologische Wissen 
und das Wissen zur Gestaltung des mathematischen Lehr-Lernprozesses und zu 
anregenden Lehr-Lernarrangements beschreiben und mit Hinsicht auf die 
Anschlussfähigkeit zwischen den Gruppen der ErzieherInnen und Grundschullehrkräften 
vergleichen (vgl. Levin, im Druck-e).  
Für eine sinnvolle Interpretation der Ergebnisse erschien es notwendig die Vor-, Zwischen- 
und Endergebnisse in einem fortlaufenden Diskurs mit den pädagogischen Fachkräften 
kommunikativ zu validieren. Die Untersuchungen wurden dazu im Rahmen von 
regelmäßigen Fachgesprächen zu diesem Thema mit ErzieherInnen, 
Grundschullehrkräften und WissenschaftlerInnen begleitet. Darüber hinaus wurden 
Untersuchungsergebnisse, diskussionswürdige Befunde und Fragestellungen mit Experten 
sowohl auf nationalen als auch auf internationalen Fachtagungen diskutiert (vgl. Levin, 
im Druck-a). Diese kommunikative Validierung hat unter anderem die Ermittlung des 
künftigen Transferpotentials der entwickelten Kategorien, Konzepte und Modelle zum Ziel. 
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2.3 Zusammenfassung zentraler Befunde 
Generell beschränken sich bundeslandspezifische Unterschiede in den erhobenen 
Merkmalen und Einschätzungen auf Einzelfälle. Hingegen können durchgehend 
signifikante Unterschiede zwischen ErzieherInnen und Grundschullehrkräften, aber auch 
zwischen den Grundschullehrkräften mit und ohne spezifisches Studium der Mathematik 
aufgezeigt werden (Levin, im Druck-e). Hinsichtlich der Überzeugungen zur Natur der 
Mathematik lassen sich ähnliche, jedoch unterschiedlich stark ausgeprägte 
Überzeugungsprofile unter den Teilstichproben ErzieherInnen, Grundschullehrkräfte mit 
und ohne Mathematikstudium zeigen: Grundschullehrkräfte, die Mathematik studiert 
haben, lehnen eine schemaorientierte Perspektive auf die Natur der Mathematik am 
stärksten ab und stimmen der Prozess- und Anwendungsorientierung am deutlichsten zu. 
Das gleiche Muster findet sich etwas abgeschwächter unter den Grundschullehrkräften 
ohne Mathematikstudium und am schwächsten unter den ErzieherInnen. Damit 
untermauern die Ergebnisse die Befunde der TEDS-M- und MT21-Studie (vgl. Blömeke, 
Kaiser & Lehmann, 2008; Felbrich, Schmotz & Kaiser 2010), die das gleiche 
Überzeugungsmuster für angehende Grundschullehrkräfte dokumentiert haben. 
Hinsichtlich der Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik im 
Primarbereich können zwei unterschiedliche Perspektiven auf das Lehren und Lernen von 
Mathematik empirisch voneinander abgegrenzt werden (Benz, 2012a, b; Felbrich et al., 
2010, Staub & Stern, 2002). Auf erkenntnistheoretischer Ebene werden 
transmissionsorientierte von konstruktivistisch orientierten Sichtweisen unterschieden. In 
der AnschlussM-Studie lässt sich im Gegensatz zu den Befunden von TEDS-M der Faktor 
der Transmissionsorientierung nicht empirisch replizieren. Auf Item-Ebene zeigt sich 
jedoch über alle Gruppen hinweg eine deutliche Ablehnung der Transmissionsorientierung 
(Böning, im Druck; Levin, im Druck-e).  
Die konstruktivistisch orientierten Sichtweisen sind in AnschlussM in Überzeugungen zum 
mathematischen Lernen in der Grundschule und Überzeugungen zum mathematischen 
Lernen im Kindergarten differenziert. Überzeugungen zum mathematischen Lernen in der 
Grundschule wird im Rahmen von AnschlussM als sozialer Konstruktivismus bezeichnet. 
Auch in diesem Zusammenhang stehen die Ergebnisse von AnschlussM mit denen der 
TEDS-M-Studie (Blömeke et al., 2008) im Einklang: Beide Untersuchungen berichten von 
einer deutlichen Zustimmung der Primarstufenlehrkräfte (angehenden 
Primarstufenlehrkräften bei TEDS-M) für den aktiven Konstruktionsprozess zum Erwerb 
mathematischen Wissens. Ähnlich wie für die Überzeugungen zur Natur der Mathematik 
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zeigen sich auch hier vergleichbare Überzeugungsmuster, ebenfalls von unterschiedlicher 
Ausprägung über die beruflichen Ausbildungen hinweg: Die Grundschullehrkräfte mit 
Mathematikstudium vertreten konstruktivistische Überzeugungen signifikant stärker (vgl. 
Felbrich et al., 2010, S. 320) als Grundschullehrkräfte ohne Mathematikstudium. Am 
schwächsten stimmen die ErzieherInnen einer konstruktivistischen Überzeugung zu. 
Bereits Biedermann, Brühwiler und Krattenmacher (2012) haben einen positiven 
Zusammenhang zwischen der Anzahl von mathematikdidaktischen Lerngelegenheiten und 
einer konstruktivistischen Sichtweise auf das mathematische Lernen dokumentiert (vgl. 
Böning, im Druck). 
Die Überzeugungen zur Natur der Mathematik und zum Lehren und Lernen von 
Mathematik in der Schule zeigen sowohl unter den Grundschullehrkräften als auch den 
ErzieherInnen ein einheitliches Muster: Mit einer stark ausgeprägten 
sozialkonstruktivistischen Überzeugung zum schulischen Lernen geht eine deutliche 
Ablehnung der schemaorientierten Perspektive auf das Fach Mathematik einher. Bereits 
die internationale MT21-Studie (vgl. Blömeke et al., 2008, S. 241) und auch die TEDS-M-
Ergebnisse weisen auf typische Überzeugungsmuster angehender Lehrkräfte hin und 
betiteln diese als Überzeugungssyndrome (vgl. Blömeke et al., 2008, S. 249). 
Die Skala ko-konstruktivistische Überzeugung fokussiert für den mathematischen Lehr- 
Lernprozess neben der eigenständigen Auseinandersetzung mit mathematischen Inhalten 
die Bedeutung des Austauschs von Kindern und ErzieherInnen im Kindergarten. Diese 
Skala bezieht sich ebenso wie die Skala zur sozialkonstruktivistischen Überzeugung auf 
eine am Konstruktivismus orientierte Sichtweise. Generell ist aus den Ergebnissen eine 
prinzipielle Zustimmung zur ko-konstruktivistischen Perspektive beider Professionen 
abzulesen. In diesem Fall unterscheiden sich nur zwei Gruppen bedeutsam voneinander: 
Zum einen die Grundschullehrkräfte unabhängig davon, ob sie Mathematik studiert haben 
oder nicht und die ErzieherInnen. Auch hier befürworten die Grundschullehrkräfte die 
ko-konstruktivistische Perspektive stärker als die Grundschullehrkräfte. Insgesamt fällt die 
Zustimmung beider Gruppen im Vergleich zur sozialkonstruktivistischen Überzeugung 
niedriger aus (Levin, im Druck-e).  
Zwar lehnen sowohl ErzieherInnen als auch Grundschullehrkräfte eine stark 
transmissionsorientierte Sichtweise deutlich ab, doch könnte die geringere Zustimmung 
zur ko-konstruktivistischen Perspektive auf eine „versteckte“ Transmissionsorientierung 
hindeuten. Weitere Ergebnisse untermauern diese Annahme zumindest für die Gruppe der 
ErzieherInnen: So ist eine signifikante positive Korrelation zwischen den 
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Transmissionsitems und den mehrdeutigen Aussagen der Ko-Konstruktionsorientierung 
zur Kenntnis zu nehmen. Außerdem ist eine positive Korrelation der 
ko-konstruktivistischen Überzeugung mit der Schemaorientierung zu verzeichnen: 
Demnach stimmen ErzieherInnen mit einer ausgeprägten schemaorientierten Perspektive 
auf die Natur der Mathematik auch der Ko-Konstruktionsorientierung zu. Auch Benz (2012) 
berichtet ähnliche Zusammenhänge. Die Grundschullehrkräfte zeigen für diesen 
Zusammenhang hingegen eine negative Korrelation (Levin, im Druck-e).  
Hinsichtlich der Überzeugungen zur Natur mathematischer Leistungen schreiben alle an 
der Untersuchung beteiligten pädagogischen Fachkräfte den genetischen 
Voraussetzungen eine geringe Bedeutsamkeit für den Erwerb mathematischer Kompetenz 
zu. Grundschullehrkräfte lehnen die zu beurteilenden Aussagen des Fragebogens zu den 
Überzeugungen mathematischer Leistungen jedoch insgesamt deutlicher ab als die 
ErzieherInnen. Auch in diesem Fall stehen die Ergebnisse im Einklang mit den Befunden 
internationaler Vergleichsstudien wie MT21 und TEDS-M (vgl. Blömeke, et al., 2008; 
Blömeke et al., 2010). 
Übergreifend kann also von einem durchgängigen Trend unter den befragten 
pädagogischen Fachkräften berichtet werden: Die Grundschullehrkräfte weisen im 
Vergleich zu den ErzieherInnen sowohl eine deutlich stärkere Ablehnung gegenüber der 
Schemaorientierung als auch der anthropologischen Konstante auf. Weiterhin stimmen 
Grundschullehrkräfte der Prozess- und Anwendungsorientierung sowie der 
konstruktivistischen Sichtweise auf mathematisches Lernen deutlicher zu als 
ErzieherInnen. Diese Befunde deuten eine günstige Auswirkung einer fachbezogenen 
Ausbildung (fachwissenschaftlich und fachdidaktisch) auf die Ausprägung 
epistemologischer Überzeugungen an. Für die Berufsgruppe der Grundschullehrkräfte ließ 
sich bereits eine handlungsleitende Funktion von Überzeugungen empirisch nachweisen 
(Grigutsch, Raatz & Törner, 1998; Peterson, Fennema, Carpenter & Loef, 1989; Staub & 
Stern, 2002). Allerdings finden sich auch Belege für nur geringe Zusammenhänge 
zwischen Überzeugungen zum Lehr-Lernverständnis und handlungsleitenden Kognitionen 
(Leuchter, Pauli, Reusser & Lipowsky, 2006; Van Driel, Bulte & Verloop, 2007). Die 
computergestützte Erhebung von AnschlussM gibt zwar weitere Hinweise auf die 
Auswirkungen von Überzeugungen auf das Handeln, allerdings kann die Frage nach der 
Handlungsrelevanz ebenfalls nicht abschließend geklärt werden (Böning, im Druck). 
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2.4 Anbindung des Dissertationsprojekts 
Während die AnschlussM-Studie die Anschlussfähigkeit von Elementar- und 
Primarbereich in den Fokus rückt, konzentriert sich das vorliegende Dissertationsprojekt 
auf die Wechselwirkungen zwischen epistemologischen Überzeugungen und 
motivationalen Orientierungen sowie deren Auswirkungen auf das antizipierte Handeln in 
mathematischen Lernsituationen mit Kindern. Sowohl epistemologischen Überzeugungen 
(vgl. Blömeke et al., 2008; Kunter et al., 2011) als auch motivationalen Orientierungen 
(z. B. Urhahne, 2008) werden eine Handlungsrelevanz zugesprochen. Dementsprechend 
beeinflussen nicht nur die epistemologischen Überzeugungen (vgl. Ball, Hill & Bass, 2005; 
Staub & Stern, 2002; Weinert, 2001) sondern auch die motivationalen Orientierungen von 
Lehrpersonen (Ashton & Webb, 1986; Berman, McLaughlin, Bass, Pauly & Zellman, 1977; 
Glickman & Tamashiro, 1982; Guskey, 1988; Kunter et al., 2011; Smylie, 1988) den Lehr-
Lernprozess von Kindern.  
Professionelles Handeln zur Bewältigung domänenspezifischer Anforderungssituationen 
von Lehrpersonen in Kindertagesstätten und Grundschulen ergibt sich unter anderem aus 
dem Zusammenspiel von explizitem und implizitem Professionswissen, epistemologischen 
Überzeugungen und motivationalen Orientierungen (vgl. Baumert & Kunter, 2006; 2011; 
Brunner et al., 2006; Klieme, Maag-Merki & Hartig, 2007; Roßbach & Weinert, 2008). Zum 
einen werden in der vorliegenden Arbeit Überzeugungen zur Natur der Mathematik und 
motivationale Orientierungen als mögliche Einflussfaktoren auf die Überzeugungen zum 
Lehren und Lernen von Mathematik bzw. zur Natur mathematischer Leistung näher 
betrachtet. Zum anderen wird der gemeinsame Einfluss von epistemologischen 
Überzeugungen und motivationalen Orientierungen auf die mathematikdidaktischen 
Fähigkeiten von pädagogischen Fachkräften untersucht. Somit liefert diese Arbeit einen 
tieferen Einblick in die Zusammenhänge zwischen epistemologischen Überzeugungen und 
motivationalen Orientierungen sowie deren Auswirkungen auf die mathematikdidaktischen 
Fähigkeiten der teilnehmenden pädagogischen Fachkräfte. Auf diese Weise werden in 
diesem Dissertationsprojekt die untersuchten Voraussetzungen für ein gemeinsames 
mathematisches Bildungsverständnis im Elementar- und Primarbereich um die 
motivationalen Orientierungen der pädagogischen Fachkräfte erweitert. 
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3. Epistemologische Überzeugungen 
Der Begriff epistemologische Überzeugungen stammt aus dem Griechischen und setzt 
sich aus den Begriffen episteme (dt. Wissen) und logos (dt. Begründung) zusammen. 
Welche Rolle Wissen als Ausgangspunkt für epistemologische Überzeugungen jedoch 
konkret spielt, ist bis heute nicht abschließend geklärt. Vor allem zu Beginn dieser 
Forschungslinie hatte der wissenschaftliche Diskurs hauptsächlich die theoretische 
Konzeption von epistemologischen Überzeugungen (Kapitel 3.1) zum Gegenstand. Ein 
wissenschaftliches Interesse an epistemologischen Überzeugungen von Lehrkräften und 
deren Auswirkungen auf ihre Unterrichtspraktiken hat sich erst im Laufe des vergangen 
Jahrzehnt entwickelt (vgl. Olafson & Schraw, 2013). Gegenwärtige wissenschaftliche 
Arbeiten zu epistemologischen Überzeugungen beschäftigen sich zumeist mit Fragen zur 
Natur und zum Aufbau von menschlichem Wissen sowie zum Prozess der Genese, 
Rechtfertigung oder Argumentation von Wissen (Buehl & Alexander, 2001). Besonderen 
Einfluss übt in diesem Zusammenhang das COACTIV-Projekt aus, in dem Überzeugungen 
explizit als Faktor der professionellen Kompetenz von Lehrkräften definiert werden (Kunter 
et al., 2011).  
Unter den Studien zu LehrerInnenüberzeugungen dominieren Untersuchungen zu den 
Überzeugungen von Mathematiklehrkräften. Forschungsarbeiten zu epistemologischen 
Überzeugungen von ErzieherInnen rückten in Deutschland erst in den vergangenen 
Jahren in den Fokus, seitdem der Kindergarten verstärkt als Bildungseinrichtung 
wahrgenommen wird (vgl. Benz, 2012a, b; Thiel, 2012). Für die geplante Einführung von 
Curricula im Elementarbereich stellt die Tatsache, dass die Mehrzahl an ErzieherInnen 
über keine spezielle Ausbildung in frühkindlicher Bildung verfügen, eine Herausforderung 
dar. In diesem Bereich dominieren ebenfalls Forschungsarbeiten zu epistemologischen 
Überzeugungen hinsichtlich der Mathematik (z. B. Benz, 2012a, b; Thiel, 2012). Sowohl im 
Elementar- als auch im Primarbereich liegt der Fokus zumeist auf den Überzeugungen zur 
Natur der Mathematik (Kapitel 3.1.1) sowie zum Lehren und Lernen von Mathematik 
(Kapitel 3.1.2).  
Die Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik beinhalten in den gängigen 
Studien die Transmissions- und die Konstruktionsorientierung (z. B. Blömeke, Kaiser & 
Lehmann, 2010; Brunner et al., 2006; Kunter et al., 2011; Staub & Stern, 2002). Im Zuge 
einer konstruktivistischen Überzeugung wird Lernen als eine aktive und eigenständige 
Wissenskonstruktion und das Lehren als eine Unterstützung dieser Konstruktionsprozesse 
betrachtet (z. B. Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Baumert, 2008; Kunter et al., 
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2011; Pajares, 1992; Peterson et al., 1989; Staub & Stern, 2002). Sowohl 
sozialekonstruktivistische Überzeugungen (Kapitel 3.1.2.1), ko-konstruktivistische 
Überzeugungen (Kapitel 3.1.2.2) als auch das Scaffolding (Kapitel 3.1.2.3) gelten als 
erkenntnistheoretische Überzeugungen zum Lehren und Lernen (Blömeke et al., 2010). 
Die Transmissionsorientierung hat sich im Rahmen von AnschlussM nicht empirisch 
abbilden lassen und wird dementsprechend auch in der vorliegenden Arbeit nicht weiter 
vertieft. Daneben behandeln MT21 und TEDS-M unter anderem die anthropologische 
Konstante als begabungstheoretische Überzeugung zum Lehren und Lernen, welche 
mathematische Fähigkeiten als „angeboren, zeitlich stabil sowie durch demographische 
Merkmale determiniert“ ( Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2008, S. 225) beschreibt (Kapitel 
3.1.2.4). 
Immer wieder finden sich Hinweise auf Zusammenhänge zwischen epistemologischen 
Überzeugungen und Überzeugungen zum Lehren und Lernen (z. B. Blömeke et al., 2008, 
Clark & Peterson, 1986; Fennema & Loef Franke, 1992; Richardson, 1996; Stipek, Givvin, 
Salmon & MacGyvers, 2001; Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 2011). 
Charakteristische Überzeugungsmuster werden in jüngeren Studien als 
Überzeugungssyndrome bezeichnet (Blömeke et al., S. 240; Voss et al., 2011, S. 249) und 
in der vorliegenden Arbeit entsprechend thematisiert (Kapitel 3.2).  
LehrerInnenüberzeugungen scheinen auch eine Bedeutung für ihr unterrichtliches 
Handeln und Instruktionsverhalten zu haben (vgl. Fennema, Carpenter & Loef, 1990; 
Schönfeld, 1983; Stipek et al., 2001). Eine zentrale Annahme des vorliegenden 
Dissertationsprojekts geht von einem deutlichen Zusammenhang zwischen 
epistemologischen Überzeugungen und Instruktionsverhalten (Kapitel 3.3) bei 
pädagogischen Fachkräften sowohl im Primar- als auch im Elementarbereich aus.  
Weiterhin berichtet das Kapitel von empirischen Befunden zu epistemologischen 
Überzeugungen (Kapitel 3.4) aus den Projekten MT21 (Kapitel 3.4.1), TEDS-M (Kapitel 
3.4.2) und COACTIV (Kapitel 3.4.3) und schließt mit einer Zusammenfassung (Kapitel 
3.5), die die Bedeutsamkeit von epistemischen Überzeugungen für die vorliegende Arbeit 
herausstellt.  
3.1 Theoretische Konzeptionen von epistemologischen Überzeugungen 
Das Konstrukt „Überzeugungen“ wird in der Literatur unter verschiedenen Begrifflichkeiten 
diskutiert (Pajares, 1992; Stipek et al., 2001; Thomson, 1992). Im deutschsprachigen 
Raum ist eine inhaltliche Unterscheidung der Fachausdrücke Vorstellungen, 
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Einstellungen, Werte, Haltungen, subjektive Theorien und Weltbilder kaum möglich. 
International werden auch Bezeichnungen wie attitudes, conceptions, beliefs, views und 
belief system nahezu synonym verwendet. Folglich wird dieses Konstrukt erschwerender 
Weise unterschiedlich konzeptualisiert sowie operationalisiert und infolgedessen von 
Pajares als „messy construct“ (1992, p. 307) bezeichnet.  
In den großen internationalen Vergleichsstudien wie MT21 (Blömeke et al., 2008), TEDS-
M (Blömeke et al., 2010) und COACTIV (Kunter et al., 2011) ist die Bezeichnung 
Überzeugungen gebräuchlich und wird aus diesem Grund auch in der vorliegenden Arbeit 
verwendet.  
Für das Konzept der Überzeugung existieren fast ebenso viele Definitionen wie 
Begriffsbestimmungen (vgl. Pajares, 1992). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden 
Überzeugungen pädagogischer Fachkräfte  
„als implizite oder explizite subjektiv für wahr gehaltene Konzeptionen, welche die 
Wahrnehmung der Umwelt und das Handeln beeinflussen“ (Baumert & Kunter, 2006, S. 
497, in Anlehnung an Op’t Eynde, De Corte & Verschaffel, 2002, p. 27)  
verstanden. Generell verweisen epistemologische Überzeugungen speziell auf 
Überzeugungen die Wissen betreffen (Brownlee, 2003). Neben der Natur des Wissens 
haben epistemologische Überzeugungen auch die Natur des Wissenserwerbs zum 
Gegenstand (Hofer & Pintrich, 1997; Schommer, 1994; Urhahne & Hopf, 2004).  
Epistemologische Überzeugungen bringen bei ihrer methodischen Erfassung 
Herausforderungen mit sich, da sie zum größten Teil unbewusster Natur und daher 
schwer zu explizieren sind. Buehl und Alexander (2001) bringen in diesem 
Zusammenhang die viel verwendete Metapher des Eisbergs zur Sprache, nach der sich 
der Großteil an Überzeugungen unter der Wasseroberfläche befindet. Während vor allem 
das Wissen überwiegend über der Wasseroberfläche liegt und zumeist bewusst artikuliert 
werden kann, entfalten sich Überzeugungen und Konzeptionen hingegen weitgehend auf 
unbewusster Ebene und sind nur schwer zu erfassen. Für die Beurteilung und 
Einschätzung der epistemologischen Überzeugungen in ihrem Ausmaß und ihrer 
Bedeutung ist es demnach erforderlich, diese zu identifizieren und sichtbar zu machen 
(Buehl & Alexander, 2001). Grigutsch et al. (1998) nehmen Bezug auf Seiffge-Krenke 
(1974) und beschreiben „Einstellungen“ als nicht notwendig bewusste Bereitschaft, auf 
Personen, Objekte oder Ideen zu reagieren. Aus der Perspektive der Einstellungsmessung 
wird der Begriff „Einstellung“ als überdauernde Persönlichkeitsdisposition definiert 
(Süllwold, 1969, S. 475). Als hypothetisches Konstrukt können sie somit nicht direkt 
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beobachtet, sondern nur über konsistentes Verhalten gegenüber sozialen Objekten in 
einer Vielzahl ähnlicher Situationen erschlossen werden (Grigutsch et al., 1998). 
Erste empirische Studien zu epistemologischen Überzeugungen gehen auf Perry (1970) 
zurück. Perry (1970) fasst epistemologische Überzeugungen in seinen Arbeiten als 
einheitliches Konstrukt auf. Schommer (1990) und Schommer, Crouse und Rhodes (1992) 
kritisiert diese Ansicht und stellt eine mehrdimensionale Struktur von Überzeugungen zur 
Diskussion. Schommer (1990) und Schommer et al. (1992) postuliert entsprechend eine 
vierdimensionale Beschaffenheit von epistemologischen Überzeugungen, die sich aus den 
Annahmen, Fähigkeit zu lernen ist angeboren (engl. innate ability), Wissen ist eine 
Ansammlung isolierter Fakten (engl. simple knowledge), Lernerfolg tritt entweder schnell 
oder gar nicht ein (engl. quick learning) und Wissen ist statisch und unveränderbar (engl. 
certain knowledge), zusammensetzt. Die Ergebnisse aus Schommers Studien 
(Schommer, 1990; Schommer et al., 1992) zeigen, dass das Textverständnis von 
Studierenden sich erhöht, je weniger sie davon überzeugt sind, dass Wissen eine 
Ansammlung isolierter Fakten ist. Allgemein schließen Überzeugungen über die Natur des 
Wissens auch Überzeugungen über die Struktur des Wissens (Rechtfertigung) und die 
Verlässlichkeit des Wissens (Quelle) ein. Überzeugungen zur Beschaffenheit der Struktur 
von Wissen bewegen sich in dem Spannungsfeld von Wissen als Anhäufung einzelner 
Fakten bis hin zu der Überzeugung, Wissen bestehe aus hochvernetzten Konzepten. Die 
Verlässlichkeit des Wissens bewegt sich von der Annahme, Wissen bestehe aus 
fortbestehenden Wahrheiten bis hin zu der Überzeugung, Wissen sei veränderbar und 
kontextabhängig. Überzeugungen zur Wissensgenese umfassen Überzeugungen über die 
Entstehung von Wissen (Sicherheit) und die Rechtfertigung und Validierung von Wissen 
(Entwicklung). Überzeugungen zur Entstehung von Wissen erstrecken sich von der 
Weitergabe von Wahrheiten bis hin zur sozialen Konstruktion. Rechtfertigung und 
Validierung von Wissen schließen sowohl die Kenntnis durch objektive Verfahren als auch 
die Koexistenz multipler Theorien ein (Duell & Schommer-Aikins, 2001; Hofer & Pintrich, 
1997; Urhahne & Hopf, 2004; Voss et al., 2011).  
Nichtsdestotrotz bleibt die Differenzierung zwischen Überzeugungen und Wissen 
umstritten. Während einige Forscher beide Konstrukte strikt voneinander trennen, 
betrachten andere Wissen als einen Teilaspekt von epistemologischen Überzeugungen 
(Pajares, 1992). Im Gegensatz zum Wissen setzen Überzeugungen keine Rechtfertigung 
oder Widerspruchsfreiheit voraus (Fenstermacher, 1994) und betonen daher eher affektive 
(z .B. Blömeke et al., 2008; Nespor, 1987) und evaluative (z. B. Blömeke et al., 2008; 
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Nespor, 1987; Nisbett & Ross, 1980) Komponenten, während Wissen als rein kognitives 
Konstrukt verstanden wird (Blömeke et al., 2008; Nespor, 1987; Pajares, 1992; Sinatra & 
Pintrich, 2003). Rokeach (1968) spricht wiederum allen Überzeugungen auch kognitive 
Aspekte zu. Nespor (1987) betont zusätzlich, dass Überzeugungen aufgrund ihrer 
episodischen Struktur von vorwiegend semantisch strukturiertem Faktenwissen 
abzugrenzen sind. Er argumentiert, dass Überzeugungen häufig mit bestimmten, gut 
erinnerten Ereignissen assoziiert werden. Die Mehrzahl der WissenschaftlerInnen scheint 
sich zumindest darin einig zu sein, dass epistemologische Überzeugungen eine 
Schlüsselrolle für die Interpretation von Wissen spielen (z. B. Kitchener, 1986; Nespor, 
1987; Nisbett & Ross, 1980; Schommer, 1990). Verloop, van Driel und Meijer (2001) 
bezeichnen das Wissen von Lehrkräften (engl. teacher knowledge) z. B. als  
„an overarching, inclusive concept, summarizing a large variety of cognition, from 
conscious and well-balanced opinions to unconscious und unreflected intuitions” 
(Verloop et al., 2001, p. 446).  
In den gegenwärtigen Kompetenzmodellen internationaler empirischer Studien zur 
professionellen Kompetenz von Mathematiklehrkräften wie TEDS-M (Blömeke et al., 2010) 
und COACTIV (Kunter et al., 2011), werden Professionswissen und Überzeugungen 
voneinander abgegrenzt. Bei AnschlussM und in der vorliegenden Arbeit werden 
Überzeugungen und Wissen in Anlehnung daran ebenfalls getrennt voneinander 
betrachtet.  
Aufgrund der multidimensionalen und vielschichtigen Beschaffenheit von Wissen (vgl. 
Jetton, Rupley & Willson, 1995) nehmen Buehl und Alexander (2001; unter anderem 
angelehnt an die psychologischen Untersuchungen von Baxter Magolda, 1992 und 
Belenky, Clinchy, Goldberger, & Tarule, 1986) an, dass epistemologische Überzeugungen 
in ihrer Natur ebenso multidimensional und vielschichtig sind. Demnach bilden Menschen 
generelle Überzeugungen zu Wissen aus, können aber dennoch unterschiedliche 
Überzeugungen zu fachspezifischen Wissensdomänen haben. Beispielsweise können sich 
Überzeugungen zu akademischem Wissen grundlegend von generellen 
epistemologischen Überzeugungen abheben. Innerhalb der unterschiedlichen Domänen 
akademischen Wissens, können sich wiederum Überzeugungen z. B. über 
mathematisches und geschichtliches Wissen unterscheiden (Buehl & Alexander, 2001). 
Klar strukturierte Wissensdomänen wie beispielsweise die der Mathematik oder der Physik 
umfassen häufig Problem- und Fragestellungen, die mit vereinbarten Lösungskonzepten 
zu bewerkstelligen sind (Frederiksen, 1984). Im Gegensatz dazu werden 
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Problemstellungen aus eher unstrukturierten Wissensdomänen, wie beispielsweise die der 
Geschichte oder der Literatur, durch heuristische Prozeduren gelöst (Spiro, Coulson, 
Feltovich & Anderson, 1994; Wineburg, 1996). Unstrukturierte Domänen scheinen ein 
höheres Maß an Multidimensionalität aufzuweisen, welches infolgedessen mehr Flexibilität 
im Denkvermögen erfordert (Spiro, Feltovich & Coulson, 1996). Demnach existieren 
Variationen hinsichtlich der Informationsverarbeitung und Problemlöseverfahren in 
Abhängigkeit zur strukturierten bzw. unstrukturierten Beschaffenheit der betreffenden 
Wissensdomäne (Schwab, 1964) und Bildungskonvention (Stodolsky, 1988) oder einer 
Kombination aus beiden (Buehl & Alexander, 2001). Die in der vorliegenden Arbeit 
betrachteten epistemologischen Überzeugungen betreffen zum einen Überzeugungen zur 
Natur der Mathematik und zum anderen Überzeugungen zum Lehren und Lernen der 
Mathematik. Beide weisen eine Kombination aus strukturierten und unstrukturierten 
Merkmalen auf.   
Generell geht Oschatz (2011) davon aus, dass epistemologische Überzeugungen „durch 
die Interaktion mit dem soziokulturellen Umfeld von Geburt an entstehen und sich bis zum 
Lebensende weiterentwickeln“ (Oschatz, 2011, S. 106). Dabei wirken Überzeugungen wie 
eine Art Filter auf die Wahrnehmung und das Handeln (Zinn, 2013) und üben einen 
Einfluss auf Lehrkräfte aus, indem sie „die Art der Begegnung mit der Welt […] 
vorstrukturieren“ (Voss et al., 2011, S. 235). Blömeke et al. (2008) gehen davon aus, „dass 
Wissen nur dann eine handlungsleitende Funktion erhält, wenn es in den subjektiven 
Überzeugungsbestand von Lehrerinnen und Lehrern übernommen wird“ (Blömeke et al, 
2008, S. 219). Auf diese Weise haben Überzeugungen eine selektive Informationsauswahl 
zur Folge und wirken auf Zielvorstellungen und die damit verbundenen Handlungsoptionen 
(Köller, Baumert & Neubrand, 2000; Pajares, 1992). Nach Nespor (1987) dienen 
Überzeugungen generell dazu sich in unklaren Situationen zurechtzufinden. 
LehrerInnenüberzeugungen im Schulkontext erleichtern und vereinfachen die 
Interpretation des alltäglichen Unterrichtsgeschehens (Nespor, 1987). Demnach braucht 
nicht jede einzelne Situation aufs Neue interpretiert zu werden, sondern es kann auf 
bestehende Interpretations- und Handlungsschemata zurückgegriffen werden, die sich 
bereits in früheren Erfahrungen bewährt haben (Grigutsch et al., 1998). Auf diese Weise 
haben Überzeugungen über ihre orientierende Funktion hinaus auch handlungsleitenden 
Charakter (Grigutsch et al., 1998; Pajares, 1992; Staub & Stern, 2002) und werden als 
„Brücke zwischen Wissen und Handeln“ (Blömeke et al., 2008, S. 220; Schmotz, Felbrich 
& Kaiser, 2010, S. 302) betrachtet. Infolgedessen haben die Überzeugungen der 
Lehrkräfte nicht nur eine handlungsleitende Funktion für ihre Unterrichtsgestaltung (vgl. 
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Leder, Pekhonen & Törner, 2002; Peterson et al., 1989; Stipek u. a., 2001; Voss et al., 
2011) sondern auch auf die epistemologischen Überzeugungen der SchülerInnen 
(Brownlee & Berthelsen, 2008; DeCorte, Op't Eynde, Depaepe & Verschaffel, 2010; Haerle 
& Bendixen, 2008; Louca, Elb, Hammer & Kage, 2004; Staub & Stern, 2002; Steinbring, 
1991) sowie auf ihren Lernerfolg (Dubberke et al., 2008; Peterson et al., 1989; Staub & 
Stern, 2002; Voss et al., 2011). Darüber hinaus scheinen die epistemologischen 
Überzeugungen von LehrerInnenausbilderInnen einen Einfluss auf die Überzeugungen der 
angehenden Lehrkräfte zu haben (Blömeke et al., 2008; 2010; Brownlee, 2003, 
Mattheoudakis, 2007; vgl. Schommer, 1990; vgl. Stathopoulou & Vosniadou, 2007; Wang 
& Hsieh, 2014). Doch welche Faktoren tragen darüber hinaus zur Entwicklung von 
epistemologischen Überzeugungen bei? 
Epistemologische Überzeugungen speisen sich aus sogenannten epistemologischen 
Quellen (engl. epistemological resources). Laut jüngeren Studien treten epistemologische 
Quellen nicht in Isolation auf, sondern die Aktivierung einer Quelle hat die Hemmung oder 
Aktivierung anderer Quellen innerhalb des betreffenden Bezugssystems oder über dieses 
hinaus zur Folge (Elby & Hammer, 2010). Epistemologische Quellen werden als kognitive 
Netzwerke von kohärenter, stabiler Natur verstanden, die epistemologische 
Überzeugungen sowohl von Kindern als auch von Erwachsenen bilden. In diesem 
Zusammenhang reflektieren die beobachteten epistemologischen Überzeugungen stabile 
epistemologische Bezugsrahmen. Die Stabilität dieser Bezugssysteme kann auf 
verschiedene Weise zuwege gebracht werden. Elby und Hammer (2010) beschreiben drei 
Mechanismen, die eine Stabilisierung epistemologischer Bezugsrahmen zur Folge haben. 
Demnach können diese Bezugssysteme kontextabhängige, bewusste oder strukturelle 
Stabilität erreichen. Folglich können dauerhafte Hinweise aus dem Kontext 
epistemologische Bezugsrahmen stabilisieren. Darüber hinaus können eine bewusst 
gelenkte Aufmerksamkeit gegenüber der Aufrechterhaltung einer konsequenten Haltung 
oder eine vielfache Aktivierung epistemologischer Quellen entsprechend eines kohärenten 
Musters mit der Zeit zur Stabilisierung epistemologischer Überzeugungen führen (Elby & 
Hammer, 2010). Zur Stabilisierung jüngerer Überzeugungen von Lehramtsstudierenden, 
die sich im Rahmen ihrer Ausbildung entwickeln, scheint eine aktive Auseinandersetzung 
und Reflexion der Überzeugungen erforderlich (Blömeke, 2003). Beispielsweise scheinen 
Lerntagebücher Lehramtsstudierenden ihre unbewussten Überzeugungen zugänglich zu 
machen, indem sie den Prozess der Bewusstwerdung unterstützen (Feiman-Nemser & 
Buchmann, 1987).  
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Epistemologische Überzeugungen gelten generell als relativ stabil (Schommer-Aikins, 
2004). Je früher sie sich entwickeln, desto schwerer scheinen sie veränderbar zu sein 
(Pajares, 1992). Rokeach (1968) geht davon aus, dass Überzeugungen sich hinsichtlich 
ihrer Intensität und Stärke unterscheiden. Zentrale Überzeugungen vergleicht er mit dem 
Kern eines Atoms, um den herum sich ein peripheres Überzeugungssystem entwickelt. Je 
weiter entfernt sich die Überzeugungen von dem Kern befinden, desto leichter sind diese 
zu modifizieren. Zentrale Überzeugungen sind im Gegensatz zu peripheren 
Überzeugungen grundlegend resistent gegenüber Veränderungen (Green, 1971; 
Rokeach, 1968). Nach Pajares (1992) lassen sich Überzeugungen zum Lehren und 
Lernen nur schwer verändern, da sie sich „at the core of teachers’ world view“ befinden 
(Pajares, 1992, p. 311). Nisbett und Ross (1980) betrachten Überzeugungen als höchst 
resistent gegenüber Veränderungen, da Personen generell danach streben, ihre 
bestehenden Überzeugungen beizubehalten. Neue Informationen, die bestehende 
Überzeugungen im Grunde widerlegen, werden entgegen aller Erwartungen sogar als 
Bestätigung der alten Überzeugungen verwendet (Nisbett & Ross, 1980). Seitdem das 
Thema der LehrerInnenüberzeugungen Einzug in die theoretische und empirische 
Forschung erhalten hat, wird über deren Entwicklung bzw. Veränderbarkeit kontrovers 
diskutiert (vgl. Nisbett & Ross, 1980; Pajares, 1992). Einigkeit besteht über die Annahme, 
dass sich Überzeugungen im Laufe des Sozialisationsprozesses ausbilden (z. B. 
Calderhead & Robson, 1991; Feiman-Nemser & Remillard, 1995). Jüngeren 
Untersuchungen zufolge werden epistemologische Überzeugungen zunehmend als 
domänen- und kontextabhängig betrachtet (Buehl & Alexander, 2001; Hammer & Elby, 
2002, Schommer-Aikins, 2002, 2004; Schommer-Aikins & Duell, 2013; Schommer-Aikins, 
Duell & Barker, 2003) oder als flexibel (Bromme, Kienhues & Stahl, 2011) beschrieben. 
Abschließend ist noch der Reifegrad von epistemologischen Überzeugungen zu nennen. 
Personen mit reiferen epistemologischen Überzeugungen sind davon überzeugt, dass es 
über das bestehende Wissen hinaus noch zu entdeckendes Wissen gibt. Personen mit 
unausgereiften naiven epistemologischen Überzeugungen gehen davon aus, dass das 
Wissen als bereits erschlossen betrachtet werden kann. Auf diese Weise dienen reife 
epistemologische Überzeugungen der Flexibilität im Denken sowie der Reflexion alter 
bzw. der Aufnahme neuer Ideen (Schommer-Aikins, 2002). 
Veränderungen in der Wissensstruktur von Lernenden, die den Übergang von naiven 
Vorstellungen zu wissenschaftlichen Erklärungen und fachgerechten Beschreibungen der 
Sachverhalte beschreiben, werden als Konzeptwechsel (engl. conceptual change) 
bezeichnet (Blömeke et al., 2008, S. 225). Dieser Begriff stammt aus der 
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konstruktivistischen Lerntheorie. Grundlegend gehen Modelle des Konzeptwechsels davon 
aus, dass die als unangenehm empfundene kognitive Dissonanz zwischen den 
vorherrschenden Überzeugungen und den neuen, davon abweichenden Informationen zur 
Veränderung epistemologischer Überzeugung einlädt. Durch die Veränderung der 
Überzeugung kommt es zur Dissonanzreduktion und damit einhergehenden Aufhebung 
des negativen Gefühlszustands (vgl. Bendixen & Rule, 2004; Kienhues, Bromme & Stahl, 
2008). Hynd (2001) argumentiert sogar, dass es notwendig sei Studierende in den 
Zustand der kognitiven Dissonanz zu bringen, um einen Konzeptwechsel herbeizuführen. 
Pintrich (1999) zieht einige Persönlichkeitsmerkmale von Lernenden, wie ihre 
Selbstwirksamkeitserwartung, ihren Grad des Selbstvertrauens und ihre 
Kontrollüberzeugung zum eigenen Lernprozess in Betracht einen Einfluss auf den 
Konzeptwechsel auszuüben. Aufgrund von konzeptuellen Überlagerungen werden 
Veränderungsprozesse von Überzeugungen häufig in Zusammenhang mit Theorien des 
Konzeptwechsels diskutiert (vgl. Dole & Sinatra, 1998; Smith & Neale, 1989; Vosniadou, 
2001; Limón & Mason, 2002). Dennoch soll der Konzeptwechsel in der vorliegenden Arbeit 
nicht weiter im Fokus stehen, da das naturwissenschaftliche Verständnis von Kindern (vgl. 
Lück, 2003, 2004; Sodian, 2008; Sodian, Koerber & Thoermer, 2006) und damit 
einhergehend der Konzeptwechsel im Elementarbereich (vgl. Carey, 1987, 1985a, 1985b; 
Einsiedler, 1997; Vosniadou & Brewer, 1992) kontrovers diskutiert werden.  
Das Hauptaugenmerk wurde zu Beginn dieser Forschungslinie für lange Zeit 
ausschließlich auf die epistemologischen Überzeugungen von SchülerInnen gerichtet. 
Schnell wurde das geringe Interesse an epistemologischen Überzeugungen von 
Lehrkräften beklagt (z. B. Lampert, 1990) und immer wieder zur Sprache gebracht (z. B. 
Maggioni & Parkinson, 2008; Olafson & Schraw, 2006; Schraw & Olafson, 2008). Jüngere, 
groß angelegte Studien wie MT21 (Blömeke et al., 2008), TEDS-M (Blömeke et al., 2010) 
und COACTIV (Kunter et al., 2011) legen den Fokus explizit auf die epistemologischen 
Überzeugungen angehender Lehrkräfte. In der vorliegenden Studie liegt der Schwerpunkt 
hingegen auf den Überzeugungen zur Natur der Mathematik sowie zum Lehren und 
Lernen von Mathematik von Grundschullehrkräften und ErzieherInnen. 
3.1.1 Überzeugungen zur Natur der Mathematik  
Die Anfänge der Analyse mathematischer Weltbilder von SchülerInnen und Lehrkräften 
geht auf Schoenfeld (1989, 1992, 1994) zurück. Mathematische Weltbilder beziehen sich 
in erster Linie auf die Zusammenstellung einer Struktur des mathematischen Wissens, des 
mathematischen Wissenserwerbs und der Rechtfertigung des mathematischen Wissens 
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(Olafson & Schraw, 2013; Schraw & Olafson, 2002). In der einschlägigen Studie von 
Grigutsch et al. (1998) postulieren diese, dass das öffentliche Bild der Mathematik in der 
Schule geprägt wird. Da das Bild der SchülerInnen von Mathematik durch das ihrer 
Lehrkräfte geformt wird (Grigutsch, 1996), ist das Bild der Lehrkräfte auch 
ausschlaggebend für das Bild der Mathematik in der Öffentlichkeit (Grigutsch et al., 1998). 
Darüber hinaus weisen angehende Lehrkräfte in der Studie von Wang und Hsieh (2014) 
als auch bei MT21 und TEDS-M (Blömeke et al., 2008; 2010) mit ihren AusbilderInnen 
vergleichbare Überzeugungen zur Natur der Mathematik auf. Grigutsch und Törner (1994) 
sowie Grigutsch, et al. (1998) prägten den Begriff „mathematisches Weltbild“ und 
bezeichnen damit die „komplexe Erfahrungs- und Handlungswelt“ (Grigutsch et al., 1998; 
S. 5) der Mathematik, die sich in den Überzeugungen zum Wesen der Mathematik 
manifestiert. In statistischen, faktoranalytischen Verfahren begründet, konnten sie vier 
Aspekte der Mathematik voneinander differenzieren, an die in der vorliegenden Arbeit 
angeknüpft wird: Schema-Aspekt, Formalismus-Aspekt, Prozess-Aspekt und 
Anwendungs-Aspekt. 
Der Schema-Aspekt beschreibt Mathematik als ein „Werkzeugkasten und Formelpaket“ 
(Grigutsch et al., 1998, S. 19). Folglich wird ein festes Regelwerk vorausgesetzt, das von 
Üben, Erinnern und dem routinierten Anwenden von Definitionen, Regeln, Formeln und 
Axiomen bestimmt wird (vgl. Grigutsch et al., 1998). 
Der Formalismus-Aspekt erfasst Mathematik als ein formales System, das von „Strenge, 
Exaktheit und Präzision auf der Ebene der Begriffe und der Sprache, im Denken, in den 
Argumentationen, Begründungen und Beweisen von Aussagen sowie der Systematik der 
Theorie“ (Grigutsch et al., 1998, S. 17) geprägt ist. 
Der Prozess-Aspekt unterstreicht den Erkenntnisprozess während des Problemlösens. 
Unter dem Prozess-Aspekt wird Mathematik als kreative Tätigkeit verstanden, mit der 
Mathematik entdeckt, (nach-)entwickelt und ausprobiert wird (Grigutsch et al., 1998). 
Der Anwendungs-Aspekt betont die Relevanz und praktische Nützlichkeit von Mathematik 
für das Lösen profaner Aufgaben und Probleme im alltäglichen Leben (Grigutsch et al., 
1998). 
Diese vier Aspekte schließen sich jedoch nicht kategorisch gegenseitig aus. Vielmehr 
gehen Grigutsch et al. (1998) davon aus, dass sich diese Aspekte gegenseitig 
beeinflussen und dass das Muster bzw. die Struktur dieser Überzeugungen bedeutsamer 
ist als eine getrennte Betrachtung der einzelnen Aspekte. Dennoch stellen diese vier 
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Aspekte unabhängige Dimensionen innerhalb eines mathematischen Weltbilds dar 
(Blömeke et al., 2008).  
Die Stichprobe der empirischen Fragebogenstudie von Grigutsch et al. (1998) umfasst 
insgesamt 310 Mathematiklehrkräfte der Sekundarstufe. In den Ergebnissen spiegeln sich 
individuelle Überzeugungsmuster wieder, die sich aus den vier Aspekten 
zusammensetzen. Insgesamt ist festzustellen, dass das Bild der teilnehmenden Lehrkräfte 
von Mathematik ähnlich ist, doch zeichnet sich folgender Trend ab: Hauptschullehrkräfte 
der Mathematik stimmen dem Schema-Aspekt in höherem Maße zu als 
Realschullehrkräfte, während Gymnasialschullehrkräfte diesen tendenziell eher ablehnen. 
Ob diese Überzeugungen der Mathematiklehrkräfte auch ihre Überzeugungen zum Lehren 
und Lernen von Mathematik sowie ihr Unterrichtshandeln beeinflussen, kann im Rahmen 
der Studie von Grigutsch et al. (1998) nicht beantwortet werden. Diese Frage wird in der 
ersten Studie (Kapitel 6) aufgegriffen.   
Eine bereits von Grigutsch et al. (1998) vorgeschlagene Reduktion dieser vier Aspekte von 
Mathematik auf eine statische und eine dynamische Perspektive auf die Natur von 
Mathematik hat sich in jüngeren Studien weitgehend durchgesetzt (vgl. Tatto, Schwille, 
Senk, Ingvarson, Peck & Rowley, 2008; Blömeke et al., 2010). Die statische Perspektive 
beschreibt dabei den „Rezeptcharakter“ (Grigutsch et al., 1998, S. 6) eines rigiden 
Systems, der sowohl bei einer Schema- als auch einer Formalismusorientierung eine Rolle 
spielt. Die dynamische Perspektive beinhaltet hingegen die Prozesshaftigkeit und die 
praktische Bedeutsamkeit von Mathematik (vgl. Grigutsch et al., 1998). Da im 
Kindergarten- und Grundschulbereich zumeist speziell unter Verwendung von 
Alltagsmaterialien an Alltagserfahrungen und Alltagssituationen angeknüpft wird (vgl. 
Wittmann & Meyer-Siever, im Druck), werden in der vorliegenden Arbeit Prozess- und 
Anwendungsorientierung explizit getrennt voneinander betrachtet. In der Studie von 
Grigutsch et al. (1998) sowie in den Arbeiten von Benz (2012a, b) zeigen sich starke 
Korrelationen zwischen der Schema- und Formalismusorientierung, welche eine 
Zusammenfassung dieser beiden Ausrichtungen sowohl theoretisch als auch empirisch 
rechtfertigt (vgl. Benz, 2012a, b).  
In der Studie von Benz (2012a, b) werden unter anderem die mathematischen Weltbilder 
von 281 ErzieherInnen und 308 angehenden ErzieherInnen (insgesamt 589 
TeilnehmerInnen) in Baden-Württemberg untersucht. Für die Erhebung der 
mathematischen Weltbilder orientiert sich die Arbeit an dem Fragebogen von Grigutsch et 
al. (1998) und fasst die Faktoren zur Schema- und Formalismusorientierung zu einer 
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Skala zusammen, die weiterhin als Schema-Aspekt bezeichnet wird. Anschließend wurden 
die Items der drei Skalen zur Prozess-, Anwendungs- und Schemaorientierung von 
jeglichem Fachjargon befreit, um deren Verständlichkeit auch für nichtkundige 
MathematikerInnen zu gewährleisten. Die Ergebnisse zeigen, dass 68 % der befragten 
ErzieherInnen der Schema- und Formalismusorientierung von Mathematik zustimmen. 
Hingegen stimmen 16 % der Anwendungsorientierung und nur 4 % der 
Prozessorientierung zu. Die Antworten der übrigen 12 % lassen sich keinem der Aspekte 
eindeutig zuordnen. Die Studie von Grigutsch et al. (1998) zeigt entgegengesetzte 
Ergebnisse für Lehrkräfte der Sekundarstufe: Unter den partizipierenden Lehrkräften 
stimmen dem Formalismus-Aspekt 33 % größtenteils und 11 % vollends zu, lediglich 9 % 
stimmen dem Schema-Aspekt größtenteils oder vollends zu, 45 % befürworten 
größtenteils und 19 % vollends den Prozess-Aspekt und 46 % gehen größtenteils und 
20 % vollends vom Anwendungs-Aspekt aus (Grigutsch, et al., 1998). Wie die Verteilung 
der Überzeugungen für die pädagogischen Fachkräfte im Elementar- und Primarbereich 
der vorliegenden Studien ausfällt, wird in Kapitel 6 berichtet.     
Darüber hinaus erfasst Benz (2012a, b) Eigenschaften, die von den ErzieherInnen der 
Mathematik zugesprochen werden. Insgesamt spiegelt sich in den Ergebnissen eine 
positive Haltung der ErzieherInnen gegenüber der Mathematik wieder. Jedoch ist es 
alarmierend, dass ein Drittel der Befragten Mathematik als verwirrend (35 %) wahrnimmt 
(Benz, 2012a, b). Zu ähnlichen Ergebnissen kommt Thiel (2010) in seiner Studie zur 
Haltung von ErzieherInnen gegenüber der Mathematik. Darüber hinaus hat Thiel (2010) 
die Haltung gegenüber Mathematik in Beziehung zu den Überzeugungen der 
ErzieherInnen zur Natur der Mathematik gesetzt. Diese hat er anhand der vier Aspekte 
(Schema, Formalismus, Prozess und Anwendung) aus der Studie von Grigutsch et al. 
(1998) definiert und jeweils fünf Items an die Zielgruppe der ErzieherInnen angepasst. 
Demnach haben die partizipierenden ErzieherInnen, die eine positive Haltung gegenüber 
Mathematik einnehmen, eine Präferenz für den Prozess-Aspekt. Konträr dazu haben 
ErzieherInnen, mit einer negativen Haltung gegenüber der Mathematik, eine starke 
Neigung zur Schemaorientierung. Inwieweit die Überzeugungen der ErzieherInnen zur 
Natur der Mathematik und ihre Haltung gegenüber der Mathematik mit ihren 
Überzeugungen zum Lehren und Lernen zusammenhängen, wird im Kapitel zu 
Überzeugungssyndromen (Kapitel 3.2) genauer betrachtet.    
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3.1.2 Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik 
In der COACTIV-Studie (Kunter et al., 2011) werden LehrerInnenüberzeugungen zur 
Genese von Wissen in Anlehnung an Handal (2003) und Thompson (1992) als  
 „dezidierte Überzeugungen darüber, wie Schülerinnen und Schüler lernen  und wie 
sie unterrichtet werden sollten” (Voss et al., 2011, S. 237) 
definiert. Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik werden in der 
empirischen Forschung wiederkehrend in Transmission (engl. knowledge transmission) 
und Konstruktion (engl. cognitive construction) differenziert (z. B. Kunter et al., 2011; 
OECD, 2009; Peterson et al., 1989; Staub & Stern, 2002). Lernen wird nach der 
transmissiven Überzeugung als Aufnahme von objektiv gegebenen Wissenseinheiten und 
Lehren als Transfer dieses Wissens betrachtet. Der Lehr-Lernprozess gleicht somit einem 
Sender-Empfänger-Modell: Die Lehrkraft stellt die Lerninhalte bereit und die SchülerInnen 
nehmen diese entgegen. Das konstruktivistische Lehr-Lernverständnis geht hingegen auf 
die Arbeiten von Piaget (z. B. 1931; 1977) zurück und definiert Lernen als eine aktive und 
eigenständige Wissenskonstruktion und Lehren als eine Unterstützung dieser 
Konstruktionsprozesse (z. B. Bereiter, 1994; Dubberke et al., 2008; Kunter et al., 2011; 
Pajares, 1992; Peterson et al., 1989; Staub & Stern, 2002).  
In der Literatur werden verschiedene Begriffe synonym zu den Ansätzen der Transmission 
und Konstruktion verwendet. So verweisen Seidel, Schwindt, Rimmele & Prenzel (2008) in 
diesem Zusammenhang auf rezeptive und konstruktivistische, Chan und Elliott (2004) auf 
traditionelle und konstruktivistische und Handal (2003) auf traditionelle und progressive 
Überzeugungen (vgl. Meirink, Meijer, Verloop & Bergen, 2009). In der vorliegenden Arbeit 
sollen in Anlehnung an die Studien COACTIV (Kunter et al., 2011), MT21 (Blömeke et al., 
2008) und TEDS-M (Blömeke et al., 2010) die Bezeichnungen transmissive und 
konstruktive bzw. konstruktivistische Überzeugungen Verwendung finden.  
Übergreifend unterscheiden Blömeke et al. (2008) zwischen erkenntnistheoretischen und 
begabungstheoretischen Überzeugungen. Zur begabungstheoretischen Perspektive auf 
das Erlernen von Mathematik sind kaum Studien zu finden. Die wenigen existierenden 
Untersuchungen behandeln hauptsächlich die Frage nach der Geschlechtsspezifität 
mathematischer Kompetenzen im Spannungsfeld von angeboren bis anerzogen (Blömeke 
et al., 2008). In der MT21-Studie (Blömeke et al., 2008) wird neben dem Konzeptwechsel 
die anthropologische Konstante (Kapitel 3.1.2.4) als begabungstheoretische Überzeugung 
betrachtet. Aus dieser Perspektive gilt Mathematik als „angeboren, zeitlich stabil sowie 
durch demographische Merkmale determiniert“ (Blömeke et al., 2008, S 225).  
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Als erkenntnistheoretische Perspektive zählen sowohl die kognitive als auch die soziale 
konstruktionsorientierte Sicht auf das Lehren und Lernen von Mathematik. Aus dieser 
Sicht soll Mathematik optimaler Weise selber entdeckt und in sozialem Austausch erlernt 
werden (Blömeke et al., 2008). Nach sozialkonstruktivistischen Überzeugungen 
(Kapitel 3.1.2.1) wird Wissen in gemeinschaftlichen Übereinkommen festgelegt und 
unterliegt entsprechend dem Einfluss sozialer Bezugsrahmen (Möller, 2001). 
Demgegenüber steht scheinbar die Transmissionsorientierung, die das eigenständige 
Denken von SchülerInnen weniger begünstigt. Demnach ist der Unterricht von Lehrkräften 
mit schwächeren transmissiven Überzeugungen in stärkerem Ausmaß von kognitiver 
Aktivierung geprägt als von Lehrkräften mit stärken transmissiven Überzeugungen 
(Dubberke et al., 2008). Darüber hinaus wirkt sich die wiederholt konstruktive 
Unterstützung von Mathematiklehrkräften mit einer geringen Transmissionsorientierung 
positiv auf die SchülerInnenleistungen in dem Fach Mathematik aus (Dubberke et al., 
2008; Staub & Stern 2002). Ihren Ursprung findet die Transmissionsorientierung in den 
Lehr-Lern-Theorie des Behaviorismus (Staub & Stern, 2002). Demnach wird Lernen 
anhand von Reiz-Reaktions-Modellen verdeutlicht und durch Verstärkung und Bestrafung 
herbeigeführt (Skinner, 1953, 1978). Dennoch stehen Konstruktions- und 
Transmissionsüberzeugungen nicht zwangsläufig im Widerspruch zueinander (Blömeke et 
al., 2008; 2010). Reinmann-Rothmeier und Mandl (2001) fordern dazu auf, dass „die 
Lernumgebung den Lernenden Situationen anbieten [sollte], in denen eigene 
Konstruktionsleistungen möglich sind und kontextgebunden gelernt werden kann“ 
(Reinmann-Rothmeier & Mandl 2001, S. 615). Dennoch sprechen sie der Instruktion ihre 
Daseinsberechtigung nicht ab und stellen deren praktische Bedeutsamkeit ebenso heraus: 
„Im Hinblick auf die Praxis sind beide Perspektiven gleichermaßen wichtig und die 
pädagogische Psychologie sollte sich künftig verstärkt mit integrativen Modellen der 
Unterrichtsgestaltung befassen“ (Reinmann-Rothmeier & Mandl 2001, S. 625). 
Überzeugungen zum konstruktiven als auch zum transmissiven Lehr-Lernverständnis 
werden ebenso in den Studien von Benz (2012a; b) und Thiel (2010) hinsichtlich des 
Elementarbereichs thematisiert. Die in COACTIV (Kunter et al., 2011), MT21 (Blömeke et 
al., 2008) und TEDS-M (Blömeke et al., 2010) erhobene Transmissionsorientierung konnte 
bei AnschlussM und damit auch in den Analysen der vorliegenden Arbeit nicht repliziert 
werden, und wird daher aus den weiteren Betrachtungen ausgeschlossen. 
Die Entwicklung konstruktivistischer Perspektiven erfolgte in unterschiedlichen 
wissenschaftlichen Disziplinen, wie der Philosophie, der Neurobiologie, der Systemtheorie, 
der Psychologie und der Soziologie (Möller, 2001). Auch in der mathematik- und 
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naturwissenschaftsdidaktischen Forschung verfügt die konstruktivistische Orientierung seit 
Mitte der 1990er Jahre über einen zentralen Stellenwert (vgl. Treagust, Harrison, Venville, 
& Dagher, 1996). Nach Kunze und Gisbert (2007) erfordert Bildung „entwicklungs- und 
kompetenzfördernde Interaktionen […], die gezielt zu gestalten sind“ (Kunze & Gisbert 
2007, S. 34). In empirischen Untersuchungen kommt der konstruktivistischen Orientierung 
sowohl von LehrerInnen (vgl. Leuchter et al., 2006;) als auch von ErzieherInnen (vgl. Thiel, 
2010; Benz, 2012a, b) eine überwiegende Zustimmung zuteil. Ebenso vielfältig wie die 
hervorgebrachten Sichtweisen ist dabei deren pädagogische, didaktische und 
fachdidaktische Umsetzung (Möller, 2001; Nola, 1997).  
Als weitere konstruktivistische Lerntheorien werden in der vorliegenden Arbeit der 
Ko-Konstruktivismus und das Konzept des Scaffoldings (dt. Gerüstbau) betrachtet. Beide 
Theorien gehen auf Vygotsky zurück: Bei dem Ko-Konstruktivismus steht die gemeinsame 
Prozessgestaltung während einer gemeinsamen, aktiven Ko-Konstruktion von Wissen im 
Vordergrund. Laut Vygotski (1971, 1987) findet die Konstruktion von sogut wie allem 
Wissen auf der Basis sozialer Interaktionen mit anderen Personen statt. Der Begriff 
Scaffolding ist auf Wood, Bruner und Ross (1976) zurückzuführen. Dabei steht Scaffolding 
in Beziehung zu Vygotskys Zone der proximalen Entwicklung (vgl. Vygotsky, 1978), die 
einen Bereich bezeichnet, in dem ein Kind die zu bewältigende Aufgabe noch nicht allein 
bewerkstelligen kann und auf die Unterstützung eines Erwachsenen angewiesen ist 
(Cazden, 1979). Vygotsky (1978) spricht in diesem Zusammenhang nicht der 
tatsächlichen, sondern der potenziellen Entwicklung eine wesentliche Bedeutung zu. 
Dementsprechend wird dem Erwachsenen eine maßgebliche Rolle für die Anregung von 
Lernprozessen bei Kindern beigemessen (Bliss, 1996). Während aus 
sozialkonstruktivistischer Perspektive Wissen als eine soziale Konstruktion von 
Gemeinschaften betrachtet wird, findet Lernen im Rahmen des Ko-Konstruktivismus und 
beim Scaffolding in erster Linie im sozialen Austausch zwischen einem Kind und einem 
Erwachsenen statt. Dennoch schließen sozialer Konstruktivismus, Ko-Konstruktivismus 
und Scaffolding einander nicht aus, sondern ergänzen sich im Zuge des Lehr-
Lernprozesses.  
3.1.2.1 Sozialkonstruktivistische Überzeugung  
Die psychologischen Grundgedanken zum Konstruktivismus gehen auf die beiden 
Entwicklungspsychologen Jean Piaget und Lev Semenovitch Vygotsky zurück. In der 
Psychologie hebt sich Piagets Wissenschaftstheorie dezidiert von dem bis dahin 
dominierenden Behaviorismus ab. Indem Piaget aufzeigte, dass die Konstruktion von 
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Wissen einen aktiven Vorgang darstellt, prägte er die Anfänge des Konstruktivismus 
(Bliss, 1996). Piaget (1952) setzt den Fokus des Lernens auf die eigene Tätigkeit in der 
Konstruktion der Umwelt, während Vygotsky (1978) die Interaktion mit dem sozialen 
Kontext als Quelle zur Anleitung und Unterstützung des Lernenden betont. Daraus leiten 
sich die zwei relevanten Ansätze des kognitiven und des sozialen Konstruktivismus ab. 
Grundlegend fokussiert der kognitive Konstruktivismus eher den Lerner während der 
soziale Konstruktivismus sich eher auf den sozialen bzw. kulturellen Kontext und den 
Austausch während des Lernens konzentriert. Da in der vorliegenden Arbeit mit der 
Konstruktionsorientierung der gemeinschaftliche Wissenserwerb in Kindergarten und 
Grundschule fokussiert wird, wird ausschließlich auf den sozialen Konstruktivismus Bezug 
genommen. 
Wissen wird aus der Perspektive des sozialen Konstruktivismus als kulturelles Produkt 
betrachtet (Vygotsky, 1978). Die Theorie des sozialen Konstruktivismus lässt sich auf den 
soziologischen Ansatz zurückführen, der davon ausgeht, dass „jeder Mensch in einer von 
anderen Menschen gemeinsam vorstrukturierten und damit sinnhaften Wirklichkeit 
aufwächst“ (Möller, 2001, S. 19). Wissenserwerb findet gemäß sozialkonstruktivistischer 
Überzeugungen nicht kontaktlos statt, sondern wird interaktiv in Gemeinschaften 
ausgehandelt und durch soziale Bezugsrahmen wie Familie, Medien oder Peer-Groups 
beeinflusst (Möller, 2001). Unter diesen Voraussetzungen werden Lehrkräfte zu 
Repräsentanten anerkannter Wissenschaft, Mathematik oder Geschichte (Windschitl, 
2002). Ein entsprechendes Lernumfeld ist demnach nicht nur von der Situiertheit des 
Lernens und des Problemlösens geprägt, sondern bezieht ebenso Wechselwirkungen 
zwischen (meta-) kognitiven, motivationalen und affektiven Faktoren mit ein (vgl. Op ’t 
Eynde, De Corte & Verschaffel, 2001). Demnach sollen Inhalte, die Motivation und das 
Interesse der Kinder berücksichtigen, indem sie in sinnvolle Kontexte integriert werden. 
Weiterhin sollte die Lernumgebung Raum für eigene Erfahrungen, Deutungen und 
Entdeckungen sowie für Mitbestimmung und Mitgestaltung gewähren. Dies setzt eine 
Distanzierung von vorgegebenen inhaltlichen Erklärungen voraus und soll stattdessen 
kritisches Nachdenken sowie den Transfer des Gelernten anregen sowie individuelle 
Denk- und Lösungswege ermöglichen (Hartinger, Kleickmann, & Hawelka, 2006). Generell 
sind für SchülerInnen von konstruktivistisch orientierten Lehrkräften höhere 
Leistungsgewinne zu verzeichnen als für SchülerInnen, deren Lehrkräfte eine eher 
transmissive Überzeugung zeigen (Staub & Stern, 2002; Peterson et al., 1989). Jedoch 
führt eine Veränderung der Überzeugungen zum Lehren und Lernen nicht automatisch 
auch zu einem veränderten Verhalten. Die Vertiefung in konstruktivistische Lerntheorien 
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kann dennoch dazu veranlassen, die eigene pädagogische Haltung neu zu überdenken 
(vgl. Mandl & Gerstenmaier, 2000). Offen bleibt jedoch die Frage, inwieweit eine 
sozialkonstruktivistische Überzeugung nur eine sozial erwünschte, pauschale Orientierung 
und damit eine handlungsunwirksame SchülerInnenorientierung darstellt (Hartinger et al, 
2006). In wieweit die sozialkonstruktivistische Überzeugung einen Einfluss auf das 
Handeln der pädagogischen Fachkräfte hat, wird in der ersten Studie der vorliegenden 
Arbeit näher betrachtet (Kapitel 6).  
3.1.2.2 Ko-Konstruktivistische Überzeugung 
Bei dem pädagogisch-didaktischen Ansatze der Ko-Konstruktion steht wie beim sozialen 
Konstruktivismus die soziale Interaktion im Fokus. Nach Vygotski (1971, 1987) lassen sich 
nahezu alle kognitiven Fähigkeiten auf soziale Interaktionen mit anderen Personen 
zurückführen, die als Kind internalisiert wurden. „Die ontogenetische Entwicklung ist somit 
das gemeinsame Werk des jeweiligen Kindes, von Erwachsenen und anderen Kindern - 
eine Ko-Konstruktion.“ (Textor, 2009, S. 32). Generell steht bei der Ko-Konstruktion von 
Wissen die Erforschung von Bedeutung und weniger der Erwerb von Fakten im 
Vordergrund. Der ko-konstruktive Lernprozess lässt sich in zwei Formen unterteilen: Auf 
der einen Seite findet die Ko-Konstruktion von Wissen in der symetrischen Interaktion von 
Kindern untereinander statt und auf der anderen Seite durch die asymetrische Interaktion 
zwischen dem Kind und der pädagogischen Fachkraft (Textor, 2009). In der vorliegenden 
Arbeit steht die ko-konstruktivistische Überzeugung von pädagogischen Fachkräften 
bezüglich ihrer Interaktion mit dem Kind im Fokus. Demgemäß wird auf der Basis einer 
gemeinsamen Prozessgestaltung von Kind und pädagogischer Fachkraft Wissen 
gemeinsam aktiv ko-konstruiert. Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, Giden und Beli (2002) 
definieren Ko-Konstruktion beispielsweise wie folgt:  
„In the traditional constructivist account of learning new understandings are 
considered to be founded upon the child’s prior understandings. In our analysis we 
emphasise the importance of that learning encounters involve processes of 
co-construction where each party engages with the understanding of the other. A 
necessary condition for this to occur is that both parties are involved and that the 
content should be instructive.” (Siraj-Blatchford, et al., 2002, p. 5) 
Am Anfang des ko-konstruierenden Bildungsprozesses steht die natürliche Lernneugier 
und das Bedürfnis, mit seiner dringlichen und sozialen Umwelt in Beziehung zu treten, die 
dazu veranlassen die Welt gemeinsam zu erforschen. Die pädagogische Fachkraft nimmt 
dabei die Funktion eines Spiel- und Lernpartners ein. Dabei nimmt hauptsächlich das Kind 
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die Initiative über die Spielsituation und bestimmt den Spielverlauf. Die pädagogische 
Fachkraft lässt sich auf den Spielverlauf ein und macht lediglich auf einzelne 
Besonderheiten aufmerksam oder stellt Fragen, die das Kind zum Nachdenken anregen 
sollen (Textor, 2009). Das kindliche Verständnis und die Interpretation der Dinge werden 
miteinander diskutiert und verhandelt. Auf diese Weise knüpft der Lernprozess an das 
vorhandene Wissen des Kindes an. Dieser reflexive Ko-Konstruktionsprozess von Wissen 
erfordert eine aktive Interaktion, auf die sich sowohl das Kind als auch die pädagogische 
Fachkraft aktiv einlassen (Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford, Taggart & Elliot, 
2003; Siraj-Blatchfort et al., 2002). Den Einfluss dieser Form der sprachlichen Interaktion 
zwischen pädagogischer Fachkraft und Kind auf die Entwicklung des Kindes haben Sylva 
et al. (2003) und Siraj-Blatchford et al. (2002) sowohl in quantitativen als auch qualitativen 
Studien analysiert und bezeichnen diese Form der Interaktion als „sustained shared 
thinking“. Dabei begegnen sich die pädagogische Fachkraft und das Kind auf 
gleichwertigem Niveau und nehmen wechselseitig Bezug aufeinander. Ursprünglich wurde 
das Prinzip der Ko-Konstruktion auf das Lernen in Peer-Beziehungen bezogen, das auf 
der „Gleichrangigkeit und Gegenseitigkeit“ der Interaktionspartner basiert (vgl. Liegle 
2008, S. 98). Der Grundgedanke der Ko-Konstruktion wird nach heutigem Verständnis 
auch in Hinsicht auf den sozialen Charakter von Bildungsbeziehungen zwischen Kindern 
und Erwachsenen bezogen (vgl. Becker-Stoll, Niesel & Wertefein 2009, S. 27). Eine 
notwendige Bedingung dafür ist, dass es dem Erwachsenen gelingt sein Wissen 
zurückzuhalten und in einen konstruierenden Dialog mit dem Kind einzutreten. Gelingt der 
pädagogischen Fachkraft dies nicht, kann der Lernprozess die Form einer Belehrung 
annehmen (vgl. Liegle, 2008). Weitere Bedingungen für die Ko-Konstruktion von Wissen 
stellen die aktive Beteiligung aller während des Interaktionsprozess und eine instruktive 
Ausrichtung der Interaktion dar (König, 2007). Auf diese Weise bietet der Austausch die 
Grundlage für nachhaltiges Lernen, da die Neugierde des Kindes aufrechterhalten wird 
und das Kind zum weiteren Hinterfragen der Welt einlädt. Die pädagogischen Fachkräfte 
benötigen für eine angemessene Ko-konstruktion einen Eindruck davon, wie die jeweilige 
Weltinterpretation des einzelnen Kindes aussieht, um an diese anzuknüpfen. Auf diese 
Weise erfahren die Kinder Unterstützung in ihrer Erforschung von Bedeutungen. Dazu 
kann die pädagogische Fachkraft die Theorien und Annahmen, aber auch die 
Widersprüche und Missverständnisse der Kinder aufgreifen und diskutieren. Durch die 
Ko-Konstruktion lernen Kinder, dass die Welt auf unterschiedliche Weise erklärt werden 
kann, Bedeutungen ausgetauscht und untereinander ausgehandelt werden, es mehrere 
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Lösungen für eine Problemstellung gibt und das Verständnis durch Austausch vertieft 
werden kann.  
Die sozialkonstruktivistische und ko-konstruktivistische Überzeugung werden in Anlehnung 
an Blömeke et al. (2008) in der vorliegenden Arbeit den erkenntnistheoretischen 
Überzeugungen zum Lehren und Lernen zugeordnet. In der vorliegenden Arbeit stehen 
dabei mathematische Grunderfahrungen des Alltags im Fokus. Die unmittelbaren, 
konkreten Erfahrungen im Alltag führen im Austausch mit anderen zu einer Entwicklung 
des mathematischen Sinnverständnisses sowie mathematischer Prinzipien und der 
Bedeutung von Mathematik in unserem Leben. Stützt ein Erwachsener den Denkprozess 
des Kindes mit einem „Gerüst“ wird dieses als Scaffolding, eine noch engmaschigere 
Form des angeleiteten Denkens, bezeichnet. 
3.1.2.3 Scaffolding 
Das Konzept Scaffolding (dt. Gerüstbau) wird den konstruktivistischen Lerntheorien 
zugeordnet und durch Cazden (1979) in Beziehung zu Vygotskys Zone der proximalen 
Entwicklung gesetzt, die definiert wird als 
 „the distance between the actual developmental level as determine independent 
problem solving and the level of potential development as determined through 
problem solving under adult guidance or in collaboration with  more capable peers’’ 
(Vygotsky, 1978, p. 86).  
In anderen Worten bezeichnet die Zone der proximalen Entwicklung den hypothetischen 
Bereich zwischen dem, was das Kind in seinem gegenwärtigen Entwicklungsstand allein 
zu bewältigen in der Lage ist und dem, was es nur durch Hilfestellung erreichen kann. 
Durch die Unterstützung eines Erwachsenen kann das Kind seine Kompetenzen schneller 
entwickeln als ohne dessen Hilfe (Vygotsky, 1935; 1978). Wood et al. (1976) 
implementierten den Begriff des Scaffoldings erstmals in der Erziehungswissenschaft und 
definieren diesen als:  
 “the process that enables a child or novice to solve a problem, carry out a  
 task or achieve a goal which would be beyond his unassisted efforts” 
(Wood et al.,1976, p. 90).  
Gisbert (2003) erklärt Scaffolding wie folgt: 
 „Die Metapher des Gerüsts bezeichnet ein Unterstützungssystem, bei dem der 
Erwachsene seine Bemühungen in einer Lernsituation – z. B bei der Lösung einer 
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Problemstellung wie dem Aufbau eines Puzzles – sensibel an die Fähigkeiten des 
Kindes anpasst.“ (Gisbert, 2003, S. 89).  
Bis heute besteht kein Konsens über eine Definition des Scaffoldings. Einige Autoren 
(z. B. Aukerman 2007; Butler 1998; Donahue & Lopez-Reyna 1998; Scruggs & Mastropieri 
1998) lehnen die Metapher des Scaffoldings überdies gänzlich ab, da sie in ihren Augen 
ein vorgefertigtes Gerüst voraussetzt, wobei das Gerüst eines jeden Schülers/einer jeden 
Schülerin von individueller Art ist (van de Pol, Volman & Beishuizen, 2010). Hingegen stellt 
Cazden (1979) zur Diskussion, die Metapher der Zone der proximalen Entwicklung von 
Eltern-Kind-Beziehungen auf Lehrkraft-SchülerIn-Interaktionen auszuweiten. 
Der ursprünglichen Definition von Wood et al. (1976) zufolge, erreichen SchülerInnen das 
erwünschte Lernziel ausschließlich mithilfe einer Lehrkraft. Allein wäre die 
Aufgabenbewältigung unmöglich zu erreichen. Der kindliche Lernprozess beim Scaffolding 
ist demnach „guided by others” (Stone, 1998, p. 351), womit das Mitwirken eines 
Erwachsenen durch die Bereitstellung von Orientierungsgrundlagen in Form von 
Anleitungen, Denkanstößen und anderen Hilfestellungen gemeint ist. Auf diese Weise wird 
der Lehrperson eine Schlüsselrolle für den Lernprozess des Kindes zugewiesen.  
Die temporäre Beschaffenheit des Scaffoldings soll den Lernenden bei der Bewältigung 
einer Aufgabe vorübergehend unterstützen und wird entweder schrittweise oder auf einmal 
entfernt, sobald der Lernende die Leistung allein erbringen kann (Pea, 2004). Nach Stone 
(1998 a, b) stellt Scaffolding einen interaktiven Prozess dar, der nur dann stattfinden kann, 
wenn sich die Lehrkraft als auch die SchülerInnen aktiv daran beteiligen. Clark und Graves 
(2005) stellen im Zusammenhang mit LehrerInnenüberzeugungen zu Lesekompetenz das 
Gradual Release of Responsibility Model (Pearson & Gallagher, 1983) vor, dass drei 
Phasen des Scaffoldings umfasst: In der ersten Phase liegt die Verantwortung für den 
Lernfortschritt bei der Lehrperson, in der zweiten Phase tragen Lehrperson und 
SchülerInnen gemeinsam die Verantwortung und in der dritten Phase liegt die 
Verantwortung ausschließlich bei den SchülerInnen. Die Förderung der Unabhängigkeit 
des Lernenden stellt also einen zentralen Faktor für erfolgreiches Scaffolding dar (Clark & 
Graves, 2005). Die Hilfestellung muss demnach früher oder später wieder entfernt werden, 
um dem Lernenden neue eigenständige Lernerfahrungen zu ermöglichen (Ankrum, 
Genest & Belcastro, 2014). 
Eine Vielzahl an wissenschaftlichen Arbeiten untersucht seit den 1990er Jahren (van de 
Pol, 2010) das Scaffolding in unterschiedlichen Bildungskontexten wie z. B. dem des 
Problemlösens (z B. Neitzel & Stright, 2003) oder dem des bilingualen 
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Mathematikunterrichts (z. B. Prediger & Wessel, 2013; Hansson, 2012). In 
mathematischen Lernsituationen betrifft das Scaffolding vor allem den Bereich der 
sprachlichen Unterstützung, der es noch stets an weiterer Entwicklung mit Hinsicht auf 
Theorie und didaktischen Leitlinien bedarf (Smit & van Eerde, 2011). Smit und van Eerde 
(2011) unterscheiden in ihrer Studie zwischen geplanten Scaffolding-Strategien und 
interaktionalem, spontanem Scaffolding. Ankrum et al. (2014) differenzieren zwischen 
instruktionalem Scaffolding und verbalem Scaffolding in Form von sozialer Interaktion. 
Verbales Scaffolding ist ein Schlüsselelement in konstruktivistisch orientiertem Unterricht 
(Tracey & Morrow, 2006; Roehler & Cantlon, 1997) und umfasst Anregung, Infragestellen 
und Loben des Lernenden (Ankrum et al. 2014). Ein adäquater Einsatz von Scaffolding 
setzt eine gewisse Sensibilität gegenüber den SchülerInnen voraus, welche von Potari and 
Jaworski als „the teacher’s knowledge of students and attention to their needs“ (2002, pp. 
352 – 353) skizziert wird. Da verbales Scaffolding nur schwierig zu kennzeichnen ist, steht 
es zumeist nicht bewusst im Fokus der verfügbaren Ressourcen der Lehrkräfte (Ankrum et 
al., 2014). Scaffolding stellt eine derart dynamische und speziell auf die individuellen 
Bedürfnisse der SchülerIn abgestimmte Intervention dar, dass die Unterstützung des 
Lehrers stark von den Merkmalen der Situation, der Beschaffenheit der Aufgabe und von 
der Reaktion der SchülerInnen abhängt. Aus diesem Grund ist die Hilfestellung über 
unterschiedliche Situationen hinweg nie die gleiche und es existiert keine Technik, die auf 
jede Situation passt (van de Pol et al., 2010). Pea (2004) merkte zu dem Überschwang an 
Studien zum Scaffolding sogar an: „the concept of scaffolding has become so broad in its 
meanings in the field of educational research and the learning sciences that it has become 
unclear in its significance” (Pea, 2004, p. 423). Puntambekar und Hübscher (2005) stellten 
noch kritischer fest: „the scaffolding construct is increasingly being used synonymously 
with support” (Puntambekar & Hübscher, 2005, p. 1). 
In der vorliegenden Arbeit wird das Scaffolding ebenfalls den erkenntnistheoretischen 
Überzeugungen zugeordnet. Eine begabungstheoretische Überzeugung stellt hingegen 
der statische Begabungsbegriff (anthropologische Konstante) vor.   
3.1.2.4 Statischer Begabungsbegriff (anthropologische Konstante) 
Die Kompetenzentwicklung von SchülerInnen kann zum einen stabilen Faktoren wie 
Begabung zugeschrieben werden oder zum anderen durch dynamische Kriterien erklärt 
werden, wie der Qualität von Lerngelegenheiten oder der Unterstützung durch die 
Lehrkraft (vgl. McDiarmid, 1993). Im Einklang mit der anthropologischen Konstante 
werden mathematische Fähigkeiten als „angeboren, zeitlich stabil sowie durch 
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demographische Merkmale determiniert“ (Blömeke et al., 2008, S. 225) verstanden. Die 
Autoren von AnschlussM betrachten den Terminus anthropologische Konstante als 
missverständlich und haben ihn durch statischen Begabungsbegriff ersetzt (vgl. Levin, im 
Druck-b). In Anlehnung an AnschlussM wird in der vorliegenden Arbeit ebenfalls die 
Bezeichnung statischer Begabungsbegriff verwendet. Eine starke Ausprägung dieser 
Überzeugung weist in jedem Fall darauf hin, dass mathematische Fähigkeiten als nur 
gering veränderbar beurteilt werden (Blömeke et al., 2008).  
In der pädagogischen, soziologischen und psychologischen Forschung werden die Gründe 
für Schulversagen bzw. Schulerfolg übereinstimmend mit Erklärungsansätzen nach dem 
Modell der Person-Umwelt-Interaktion begründet. Demnach werden Wechselwirkungen 
zwischen personalen, außerschulisch-familiären und schulischen Bedingungsfaktoren als 
Erklärung für die Unterschiede individueller Handlungskompetenzen herangezogen (vgl. 
Hurrelmann & Wolf, 1986). Wird der Fokus seitens der Lehrkraft jedoch hauptsächlich auf 
Begabungs- & Intelligenzunterschiede gelegt, kann dies in langfristigen 
Leistungserwartungen gegenüber ihren SchülerInnen resultieren und ist mit einem 
erhöhten Risiko begleitet dem Pygmalion-Effekt zu unterliegen. Entsprechend dieser 
speziellen Form der selbsterfüllenden Prophezeiung im Schulkontext, sind SchülerInnen 
so leistungsstark oder -schwach, wie es ihre Lehrkraft von ihnen erwartet (Rosenthal & 
Jacobson, 1968; Jussim, Robustelli & Cain, 2009). Bei begabungstheoretischen 
Überzeugungen und so auch bei dem statischen Begabungsbegriff handelt es sich um 
eine, über die Zeit relativ stabile Überzeugung, die sich im Spannungsfeld von angeboren 
bis erworben bewegt (vgl. Blömeke et al., 2008).  
Generell ist der Zusammenhang von Intelligenz und schulischer Leistung unumstritten. So 
ist Intelligenz  für den schulischen Erfolg von erheblichem Belang (vgl. Jensen, 1989; 
Kuncel, Hezlett & Ones, 2004; Rost, 2009). Betreffende Studien dokumentieren 
Korrelationen zwischen Schulleistung und IQ im Durchschnitt mit einer Stärke von r= 0.5 
(vgl. Deary, Strand, Smith & Fernandes, 2007; Helmke & Schrader, 2010), doch machen 
auch andere Variablen einen Teil der erklärenden Varianz aus. Für die Vorhersage der 
Mathematiknote von OberstufenschülerInnen hat das Fähigkeitsselbstkonzept in der 
Studie von Steinmayr & Spinath (2009) sogar eine höhere Bedeutsamkeit als Intelligenz. 
In der Studie von Kemmler (1975) haben Jungen mit sehr guten Noten in der Grundschule 
im Unterschied zu begabungsgleichen Mitschülern mit schlechteren Schulleistungen eine 
bessere Schulanpassung, die durch Fleiß, angemessenem Benehmen, mühelosem 
Erledigen der Hausaufgaben, Schullust und mühelosem Stillsitzen, definiert ist. Südkamp, 
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Kaiser & Möller (2012) stellen in ihrer Studie fest, dass die Urteilsgenauigkeit von 
Lehrkräften durch Faktoren wie SchülerInnenmerkmale (z. B. Leistungsniveau, 
Sozialstatus), Urteilsmerkmale (z. B. Anzahl der Stufen auf der zur Leistungseinschätzung 
verwendeten Ratingskala), Testmerkmale (z. B. Inhaltsbereich des Tests) und 
LehrerInnenmerkmale (z. B. Berufserfahrung, kognitive Fähigkeiten) beeinflusst wird.  
Generell scheinen begabungstheoretische Überzeugungen von Lehrpersonen an 
Lernende weitergegeben zu werden: In der latenten Klassenanalyse von Wang und Hsieh 
(2014), die auf die Datensets von TEDS-M zurückgreift, werden zwei latente Klassen 
hinsichtlich der anthropologischen Konstante von annähernd gleichem Umfang 
identifiziert. In der ersten latenten Klasse stimmen sowohl angehende Lehrkräfte der 
Sekundarstufe I als auch LehrerInnenausbilderInnen für angehende Lehrkräfte der 
Sekundarstufe I der Überzeugung zu, mathematische Leistung sei eine unveränderbare 
Fähigkeit. In der anderen latenten Klasse lehnen sowohl angehende Lehrkräfte als auch 
LehrerInnenausbilderInnen diese Annahme ab. Im Vergleich zu den weiteren 12 Ländern 
(Botswana, Chile, Georgien, Malaysia, Oman, Philippinen, Polen, Russland, Schweiz, 
Singapur, Taiwan und Thailand) von denen die entsprechenden Daten der angehenden 
Lehrkräfte als auch der LehrerInnenausbilder zu ihrer Überzeugung hinsichtlich der 
anthropologischen Konstante vorliegen, bewegt sich Deutschland im Bereich der 
extremeren Ausprägung (vgl. Wang & Hsieh, 2014).  
Ebenso scheinen sich die Überzeugungen der Lehrkräfte auf die der Kinder zu übertragen: 
Nach Dweck (1999) betrachten Kinder ihre eigene Intelligenz ebenfalls als als eine 
statische interne Eigenschaft, die nicht verändert werden kann oder als etwas 
Dynamisches, das sich durch Lernen und Anstrengung steigern lässt (Dweck, 1999). 
Darüber hinaus hat Dweck (1986) eine Differenzierung in der Zielorientierung 
vorgenommen: Leistungszielorientierte Kinder haben zum Ziel möglichst gut im Vergleich 
zu generellen Leistungsstandards oder anderen Kindern abzuschneiden und Anerkennung 
für ihre Leistungen zu erhalten. Dabei vermeiden sie die Herausforderung, eine Aufgabe 
auch bei auftretenden Schwierigkeiten zu bewältigen, da diese mit einem eventuellen 
Misserfolg verbunden sein könnte. Lernzielorientierte Kinder streben auch im Angesicht 
von Schwierigkeiten danach neue Fähigkeiten zu erlernen oder bereits vorhandene 
Fähigkeiten zu verbessern. Die Beurteilung der eigenen Fähigkeiten findet dabei auf der 
Grundlage intrapersoneller Vergleiche statt (Dweck, 1986; Dweck & Leggett, 1988; Elliott 
& Dweck, 1988).  
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In weiteren Studien konnten Bandura M. und Dweck (1985) feststellen, dass 
Grundschulkinder, die davon überzeugt sind, Intelligenz sei etwas Veränderbares, in 
einem experimentellen Setting eher dazu tendieren, sich Lernziele zu setzten als 
Grundschulkinder, die annehmen Intelligenz sei ein festes unveränderbares Merkmal. 
Ähnliche Ergebnisse berichtet Leggett (1985) von Junior High School SchülerInnen: Auch 
in dieser Studie setzten sich SchülerInnen, die von der Veränderbarkeitstheorie überzeugt 
sind, überwiegend Lernziele. Ziel der Studie von Dweck, Tenney und Dinces (1982) ist es, 
die Kausalität des Zusammenhangs zwischen den impliziten Intelligenztheorien und 
Zielorientierung festzustellen. Die impliziten Intelligenztheorien der teilnehmenden Kinder 
wurden zunächst in Richtung Veränderbarkeit oder Nicht-Veränderbarkeit manipuliert. Die 
anschließende Auswertung ihrer Zielorientierung zeigt, dass Kinder die hinsichtlich der 
Veränderbarkeit von Intelligenz manipuliert wurden, sich signifikant mehr Lernziele setzen 
als Kinder, die nach der Manipulation von der Nicht-Veränderbarkeit ihrer Intelligenz 
überzeugt sind. Auf diese Weise untermauert diese Studie die These, dass implizite 
Intelligenztheorie einen Effekt auf Zielorientierung ausüben (vgl. Dweck & Leggett, 1988). 
Auch neuere Studien können diesen Zusammenhang bestätigen (vgl. Burnette, O'Boyle, 
VanEpps, Pollack & Finkel, 2013; Grant & Dweck, 2003). Demnach scheinen 
LehrerInnenüberzeugungen nicht nur Auswirkungen auf die Überzeugungen von 
SchülerInnen zu haben (Steinbring, 1991; Staub & Stern; 2002; Louca et al., 2004; 
Brownlee & Berthelsen, 2008; Haerle & Bendixen, 2008), sondern darüber hinaus auch 
weitreichende Konsequenzen auf das Lernverhalten von SchülerInnen auszuüben. 
Aufgrund dieser folgenreichen Auswirkungen wird der statische Begabagbungsbegriff als 
begabungstheoretische Überzeugung von Lehrpersonen in der vorliegenden Arbeit 
untersucht.  
Das vorliegende Dissertationsprojekt hat unter anderem zum Ziel, die Ausprägung und 
Auswirkungen des statischen Begabungsbegriffs von pädagogischen Fachkräften im 
Elementar- und Primarbereich zu untersuchen. Zum einen werden die Auswirkungen des 
statischen Begabungsbegriffs (vgl. Weinstein, 2002; Stipek et al., 2001) speziell auf das 
antizipierte Handeln in mathematischen Lehr-Lernsituationen näher betrachtet. Zum 
anderen werden mögliche Einflussfaktoren wie die motivationalen Überzeugungen und die 
Überzeugung zur Natur der Mathematik, auf die Überzeugungen zum Lehren und Lernen 
untersucht. Zu Letzterem liefern die sogenannten Überzeugungssndrome bereits einige 
Hinweise.  
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3.2 Überzeugungssyndrome 
Bereits in den 1990er Jahren wurde ein Zusammenhang zwischen Überzeugungen von 
Lehrkräften zum Wesen des Wissens und deren Überzeugungen zum Lehren und Lernen 
vermutet (Clark & Peterson, 1986; Fennema & Loef Franke, 1992; Richardson, 1996). 
Sowohl die Ergebnisse von COACTIV als auch die von MT21 bestätigen, dass 
Überzeugungen zur Natur der Mathematik und Überzeugungen zum Lehren und Lernen in 
charakteristischen Mustern, sogenannten „Überzeugungssyndromen“ (Blömeke et al., 
2008, S. 240; Voss et al., 2011, S. 249) auftreten.  
In jüngeren Studien konvergieren z. B. konstruktivistische Überzeugungen zur Natur der 
Mathematik mit konstruktivistischen Überzeugungen zum Lehren und Lernen von 
Mathematik. Dem steht scheinbar das Überzeugungsmuster von transmissiven 
Überzeugungen zur Natur der Mathematik kombiniert mit transmissiven Überzeugungen 
zum Lehren und Lernen von Mathematik gegenüber (Voss et al., 2011). Außerdem scheint 
die statische Perspektive auf die Natur der Mathematik in ihrer extremen Ausprägung mit 
der Transmissionorientierung und eine dynamische Perspektive auf die Natur der 
Mathematik mit der Konstruktionsorientierung zusammenzufallen (Blömeke et al., 2008). 
Nichtsdestotrotz ist es möglich, dass eine Person Aspekte beider Überzeugungssyndrome 
miteinander verbindet (Voss et al., 2011). Voss et al. (2011) weisen darauf hin, dass es 
sich dabei nicht um zwei Pole einer Dimension handelt. Furinghetti und Pehkonen (2002) 
nehmen an, dass Überzeugungen nicht zwangsläufig in Kongruenz zueinander auftreten, 
sondern auch eine quasilogische Struktur aufweisen können (Furinghetti & Pehkonen, 
2002; Handal, 2003; Thompson, 1992). Damit ist gemeint, dass die Überzeugungsstruktur 
keine objektive Folgerichtigeit aufweisen muss. Gegenläufige Ausprägungen von 
Überzeugungen zur Natur der Mathematik und Überzeugungen zum Lehren und Lernen 
von Mathematik werden von Voss et al. (2011) als inkongruentes Überzeugungssystem 
bezeichnet. Während Blömeke et al. (2008) und Voss et al. (2011) diese Befunde für 
angehende Mathematiklehrkräfte bzw. Lehrkräfte der Sekundarstufe I dokumentieren 
konnten, kann Benz (2012a, b) diese Überzeugungssyndrome auch für ErzieherInnen 
empirisch bestätigen.  
Benz (2012a) veranschaulicht den Grad der konstruktivistischen versus instruktivistischen 
Zustimmung innerhalb der drei mathematischen Weltbilder Schema, Prozess und 
Anwendung. In diesem Zusammenhang wird „Instruktion“ als lehrerInnenzentrierte 
Informationsvermittlung betrachtet und „Konstruktion“ als schülerInnenzentrierte 
Unterstützung des Wissenserwerbs bezeichnet. ErzieherInnen mit einer hohen 
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Prozessorientierung, stimmen den Aussagen einer konstruktivistischen Sicht auf das 
Lernen am stärksten zu. Entgegengesetzt stimmen ErzieherInnen mit einer hohen 
Schemaorientierung den Aussagen der instruktivistischen Sicht auf das Lernen am 
deutlichsten zu. Weiterhin scheint das Bild von Mathematik den Umgang mit Fehlern zu 
beeinflussen: Die höchsten Mittelwerte zeigen ErzieherInnen mit schematischer Sicht auf 
die Mathematik zu dem Item „The most important thing is to achieve correct results“. 
Hingegen stellen Fehler einen grundlegenden Bestandteil der konstruktivistischen Sicht 
auf das Lernen dar und gehören aus dieser Perspektive zum entdeckenden Lernprozess 
dazu (Benz, 2012a, b). 
Generell kann festgehalten werden, dass reife epistemologische Überzeugungen eher mit 
einem konstruktivistischen Lehr-Lern-Verständnis und naive epistemologische 
Überzeugungen eher mit transmissiven Lehr-Lern-Überzeugungen zusammenhängen 
(Schlichter, 2012). Dennoch existieren Studien, die darauf hinweisen, dass auch 
Lehrkräfte mit reifen epistemologischen Überzeugungen transmissive Lehr-Lern-
Überzeugungen vertreten (z. B. Cheng, M. M. H., Chan, Tang & Cheng, A. Y. N., 2009). 
Demzufolge kann lediglich ein Trend aufgezeigt, jedoch keine allgemeingültige Aussage 
über den Zusammenhang zwischen epistemologischen und lehr-lernbezogenen 
Überzeugungen getroffen werden (Schlichter, 2012). 
3.3 Epistemologische Überzeugungen und Instruktionsverhalten 
Mit dem gesteigerten Forschungsinteresse an LehrerInnenüberzeugungen seit etwa 
Beginn der 1980er Jahre findet ebenso deren Zusammenhang mit unterrichtlichem 
Handeln Beachtung in der Unterrichtsforschung (z. B. Clark, 1988; Cross, 2009; 
Fenstermacher, 1979; Nespor, 1987; Pintrich, 1990). Generell werden 
LehrerInnenüberzeugungen sowohl in theoretischen als auch in empirischen Arbeiten 
nicht nur eine übergreifende Bedeutung für das LehrerInnenhandeln im Unterricht 
zugeschrieben, sondern auch als Erklärung für Unterschiede im Instruktionsverhalten 
herangezogen (vgl. Fennema, Carpenter & Loef, 1990; Köller et al., 2000; Schönfeld, 
1983; Stipek et al., 2001). 
Studien zum Zusammenhang von Überzeugungen und Instruktionsverhalten im Lehr-
Lernkontext weisen mehrdeutige Befunde auf (Thompson, 1992). Die Frage, ob 
Überzeugungen das Verhalten beeinflussen oder umgekehrt, ist nicht zweifelsfrei zu 
beantworten (McGalliard, 1983). Es handelt sich vielmehr um einen komplexen 
Zusammenhang (Thompson, 1992) in dem zahlreiche Mediatoren die Richtung und die 
Stärke der Beziehung beeinflussen (Handal, 2003). Richardson (1990) nimmt an, dass 
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sich LehrerInnenüberzeugungen und -praktiken wechselseitig beeinflussen, und dass über 
beide Kanäle eine Veränderung initiiert werden kann. 
Eine Vielzahl an Studien zur Übereinstimmung von Überzeugungen und 
Instruktionsverhalten (angehender) Mathematiklehrkräfte von der Primar- bis hin zur 
Sekundarstufe aus den 1980er und 1990er Jahren berichten sowohl von Kongruenzen als 
auch Inkongruenzen der Überzeugungen und Praktiken. Generell wird die Inkongruenz 
zwischen den LehrerInnenüberzeugungen und -praktiken durch einschränkende 
Bedingungen erklärt, wie dem elterlichen und administrativen Druck sich an traditionellen 
mathematikdidaktischen Lehr-Lernformen zu orientieren sowie dem Mangel an Zeit und 
Material (Handal, 2003). Eine alternative Erklärung wäre das unvorhersehbare Geschehen 
im Klassenraum (Handal, 2003; Thompson, 1992). Die Häufigkeit dieser Zwischenfälle 
hindern Lehrkräfte daran ihre Reaktionen ausreichend zu reflektieren und alternative 
Handlungsweisen in Betracht zu ziehen (Handal, 2003). Ein weiterer Erklärungsfaktor der 
Diskrepanz zwischen LehrerInnenüberzeugungen und Instruktionsverhalten könnte in den 
traditionellen Bedingungen begründet liegen. Auch wenn eine Lehrkraft von kreativen 
Lehr-Lernprozessen überzeugt ist, kann es Situationen geben, die sie davon abhalten 
diese einzuleiten. Eine innovative Lehrkraft könnte beispielsweise trotzdem auf den 
traditionellen Unterrichtsansatz des Auswendiglernens und Reproduzierens zurückgreifen, 
wenn ein bevorstehender Leistungstest klar abgegrenzte Basiskenntnisse abfragt. Ebenso 
naheliegend scheint es, dass eine innovativ ausgerichtete Lehrkraft auf traditionelle 
Unterrichtsansätze zurückgreift, wenn sie andernfalls die Tradition der Schule verletzten 
würde an der sie lehrt, um nicht in Konflikte zu geraten (vgl. Handal, 2003). Richardson 
(1996) legt eine Inkongruenz von epistemologischen LehrerInnenüberzeugungen 
und -praktiken der möglichen Unvertrautheit der Lehrkräfte mit der Umsetzung von 
innovativen Instruktionsansätzen zu Grunde. Demnach können Lehrkräfte zwar die 
Intention zu kreativen Lehr-Lernprozessen und neuartigen Unterrichtspraktiken haben, 
jedoch unsicher in deren Anwendung sein (Richardson, 1996).  
Die jüngeren Arbeiten von Olafson und Schraw (Olafson & Schraw, 2002; Olafson & 
Schraw, 2013; Schraw & Olafson, 2002) zu epistemologischen 
LehrerInnenüberzeugungen und Unterrichtspraktiken weisen wiederum eher auf eine 
Divergenz zwischen diesen hin. In einer ihrer Studien ist beispielsweise die Mehrzahl der 
42 befragten Lehrkräfte davon überzeugt, SchülerInnen müssten anhand eines 
übereinstimmenden Verständnisses in einem unterstützenden Kontext durch die 
Hilfestellung der Lehrkraft Wissen selber konstruieren und bezeichnen ihre Instruktionen 
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als schülerInnenzentriert. Gleichzeitig berichten sie jedoch davon von 
lehrerInnenzentrierten Unterrichtspraktiken Gebrauch zu machen, wie z. B. das zentrale 
Ausfüllen eines Aufgabenzettels (Schraw & Olafson, 2002).  
Ähnliche Ergebnisse zeigt die Studie von Olafson und Schraw (2013), an der insgesamt 
24 ProbandInnen in der LehrerInnenausbildung teilnahmen. 12 der TeilnehmerInnen 
befanden sich zum Zeitpunkt der Erhebung im Master des Lehramtsstudiums und 12 in 
dem Seminar „research on teaching and schooling“ im Rahmen ihres Phd Programms. Die 
Studie macht sich zwei Erhebungsinstrumente unterschiedlicher Methoden zu Nutze: Zur 
Erfassung der epistemologischen und ontologischen Weltanschauungen entwickelten 
Olafson und Schraw (2013) die vier Quadranten Skala. Eine ontologische 
Weltanschauung bezeichnet in diesem Zusammenhang eine Zusammenstellung von 
Überzeugungen über die Realität und das Sein wie z. B. den sozialen Konstruktivismus 
(Olafson & Schraw, 2013). Die vier Quadranten Skala erfasst die epistemologischen und 
ontologischen Weltanschauungen auf zwei Achsen und bildet diese ineinandergreifend auf 
vier Quadranten ab. Anschließend haben sechs TeilnehmerInnen sich in einem Follow-up 
Interview eingehend mit ihren Überzeugungen auseinandergesetzt. In dieser Studie 
scheinen sich die epistemologischen und ontologischen Weltanschauungen der Mehrzahl 
der angehenden Lehrkräfte in Einklang zu befinden. Eine Inkonsistenz zwischen 
epistemologischen und ontologischen Weltanschauungen, die bei nur wenigen der 
TeilnehmerInnen festzustellen war, begründen die Autoren mit dem gegenwärtigen 
Unterrichtsklima, das bei den betreffenden angehenden Lehrkräften zu einem Gefühl der 
Machtlosigkeit geführt hat. Da es sich bei dieser Studie um eine erste Pilotierung der vier 
Quadranten Skala handelt und nicht alle möglichen Kombinationen epistemologischer und 
ontologischer Weltanschauungen unter den partizipierenden TeilnehmerInnen vertreten 
sind, benötigt dieser Ansatz Bestätigung durch weitere Studien (Olafson & Schraw, 2013).  
Auch wenn einige Befunde der LehrerInnenforschung eine Divergenz zwischen 
LehrerInnenüberzeugungen und unterrichtlichem Handeln aufzeigen, deuten gleichzeitig 
viele Befunde jüngerer Studien auf einen Zusammenhang zwischen Lehr-Lern-
Überzeugungen von Lehrkräften und deren Unterrichtsgestaltung hin. So lassen die 
Zusammenhänge zwischen LehrerInnenkognitionen und beobachtetem 
Instruktionsverhalten in der TIMMS-Videostudie (Research Report 1998 – 2000, S. 95) 
einen Einfluss von Überzeugungen auf das Handeln im pädagogischen Lehr-Lernkontext 
erwarten. Ein weiteres Beispiel stellt die Studie von Dubberke et al. (2008) dar. Im 
Rahmen dieser Untersuchung nahmen 155 Mathematiklehrkräfte und deren insgesamt 
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3483 SchülerInnen teil. Die Daten von zwei Messzeitpunkten (Ende der 9. und 10. 
Jahrgangsstufe) wurden in Mehrebenenstrukturgleichungsmodellen in Zusammenhang 
gebracht. Die Ergebnisse zeigen, dass die SchülerInnen von Lehrkräften mit stark 
transmissiven Überzeugungen geringere kognitive Herausforderungen erfahren und 
weniger in ihrem individuellen Lernprozess unterstützt werden als SchülerInnen von 
Lehrkräften mit weniger transmissiven Überzeugungen. Die Überzeugungen der 
Lehrkräfte scheinen sich nicht nur auf deren Unterrichtsgestaltung sondern auch auf den 
Leistungen der SchülerInnen niederzuschlagen. Dementsprechend sind in dieser Studie 
ausgeprägte transmissive LehrerInnenüberzeugungen mit Leistungsnachteilen der 
SchülerInnen verbunden. Der Effekt von LehrerInnenüberzeugungen auf 
SchülerInnenleistung wurde in dieser Untersuchung durch die kognitive Aktivierung 
bedingt und durch die Unterrichtsgestaltung mediiert (Dubberke et al., 2008).  
Im Rahmen der COACTIV-Studie können Voss et al. (2011) einen medialen 
Zusammenhang zwischen den LehrerInnenüberzeugungen, der Gestaltung des 
Unterrichts und der Mathematikleistung der SchülerInnen feststellen. Demnach erweisen 
sich konstruktivistische LehrerInnenüberzeugungen als günstig für die Konstituierung 
kognitiver Aktivierung im Unterricht. Dieses erhöhte Potenzial zur kognitiven Aktivierung 
wirkt sich wiederum günstig auf die Leistungsentwicklung der SchülerInnen aus. Hingegen 
zeigen die Ergebnisse für transmissive LehrerInnenüberzeugungen gegenläufige 
Ergebnisse: Der Unterricht von Lehrkräften mit transmissiven Überzeugungen hat nur 
geringes Potenzial zur kognitiven Aktivierung der SchülerInnen und wirkt sich demnach 
nachteilig auf die Leistungsentwicklung der SchülerInnen aus (Voss et al., 2011).   
Auch Stipek et al. (2001) erkennen einen starken Zusammenhang zwischen den 
Überzeugungen und der beobachteten Unterrichtspraxis von 21 Mathematiklehrkräften. 
Demnach räumen tendenziell transmissiv-orientierte Lehrkräfte ihren SchülerInnen 
weniger Freiräume zum selbstbestimmten Lernen ein und legen Wert auf das Vermeiden 
von Fehlern. In dieser Studie zeigt sich ein Zusammenhang zwischen der Überzeugung, 
dass Mathematik vorrangig im Beherrschen von Rechenprozeduren und Fakten bestehe, 
und einem leistungsorientierten, weniger autonomieunterstützenden und weniger 
verständnisorientiertem LehrerInnenhandeln dar (Stipek, 2001).  
LehrerInnenüberzeugungen über die Stabilität oder Formbarkeit von Intelligenz erweisen 
sich als ein Prädiktor für die instruktionalen Praktiken von Lehrkräften (Weinstein, 2002). 
Die Lehrkräfte, die Fähigkeiten als angeboren und normalverteilt betrachten, tendieren 
dazu Arbeitsgruppen zu bilden, die auf Fähigkeitsunterschieden basieren. Außerdem 
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wenden Lehrkräfte mit dieser Überzeugung eher Unterrichtspraktiken an, die eine 
Verdeutlichung unterschiedlicher Leistungen begünstigen, wie Wettbewerbe und 
öffentliches Loben und Tadeln. Hingegen teilen die Lehrkräfte, die davon überzeugt sind 
Intelligenz sei variabel, Arbeitsgruppen eher aus kooperativen Gesichtspunkten ein und 
neigen eher dazu divergente Aufgaben (Aufgaben für die viele „richtige“ Ansätze in Frage 
kommen) zu stellen, um Herausforderungen für alle SchülerInnen zu schaffen. Aus dieser 
Perspektive wird allen SchülerInnen die betreffende Fähigkeit zugesprochen, anstatt diese 
lediglich ein paar zuzuerkennen (Weinstein, 2002).  
Die Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen LehrerInnenüberzeugungen und 
Unterrichtsgestaltung stellt die Bedeutung von LehrerInnenüberzeugungen für die 
LehrerInnenforschung und –ausbildung heraus (Hartinger et al., 2006; Richardson, 1996). 
Kenndy (1999) merkte an, dass „teachers often feel that learning outcomes are 
unpredictable, mysterious and uncontrollable“ (Kennedy, 1999, p. 528). Ohne Einblick in 
den Funktionsmechanismus des Lernprozesses, sind Lehrkräfte auf andere Arten der 
Evaluation des Lernens ihrer SchülerInnen angewiesen. Diese beinhalten häufig allgemein 
gebräuchliche Wahrnehmungen, die sich aus der eigenen Schulzeit sowie der 
Berufsausbildung und -erfahrung entwickelt und sich in Überzeugungen über das Lehren 
und Lernen ausgebildet haben (Turner, Christensen & Meyer, 2009). Würde mehr Einsicht 
in die Entwicklung und die Funktionsweisen dieser Lehrerüberzeugungen bestehen, 
könnte dies zur Optimierung der unterrichtlichen Praxis und der Begleitung angehender 
Lehrkräfte bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung beitragen (z. B. Ashton, 1990; 
Brookhart & Freeman, 1992; Richardson, 1996). 
Sehr viel weniger Forschung wird zu den Überzeugungen von ErzieherInnen und dem 
Zusammenhang von Überzeugungen und Praktiken von ErzieherInnen betrieben. Eine 
Vielzahl an Kindergärten der USA befürworten beispielsweise kindzentrierte, 
entwicklungsförderliche Praktiken. Dies bedeutet, dass die Kinder sich ihre 
Lernmöglichkeiten selber suchen und die ErzieherInnen ihnen die Möglichkeiten dazu 
bieten (Bredekamp & Copple 1997; Winsler & Carlton, 2003). Die Schwierigkeit dieses 
Ansatzes ergibt sich daraus, dass nur wenige Kinder gezielt eindeutige Lernaktivitäten 
aussuchen, für die sie die Unterstützung der ErzieherInnen benötigen. Untersuchungen 
bestätigen, dass die Mehrzahl an Kindern grobmotorische Aktivitäten und 
soziodramatische Spiele dem strukturierten akademischem Lernen vorziehen (Fuligni, 
Howes, Huang, Hong & Lara-Cinisomo, 2012; Tonyan & Howes, 2003). Darüber hinaus 
wird von ErzieherInnen berichtet, dass sie es als schwierig empfinden, Kinder, angesichts 
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der vielen gleichzeitig stattfindenden und dynamischen Prozessen im Kindergarten, 
angemessen zu unterstützen (Trawick-Smith & Dziurgot, 2011; Winsler & Carlton, 2003).  
In dem vorliegenden Dissertationsprojekt wird ebenfalls ein deutlicher Einfluss der 
Überzeugungen von pädagogischen Fachkräften im Elementar- und Primabereich auf 
deren mathematikdidaktische Fähigkeiten und ihr antizipiertes Handeln in Lernsituationen 
mit Kindern erwartet. Dieser Zusammenhang stellt den Untersuchungsgegenstand der 
Studie 2 dieser Dissertation dar (Kapitel 7). 
3.4 Empirische Befunde zu epistemologischen Überzeugungen 
Das vergangene Jahrzehnt der empirischen Bildungsforschung ist von groß angelegten 
internationalen Vergleichsstudien geprägt. Den Schwerpunkt dieser Studien stellt zumeist 
die Kompetenzmessung von SchülerInnen in unterschiedlichen Fächern in den 
Vordergrund. PISA und TIMSS rücken dabei die Mathematik und Naturwissenschaften in 
den Fokus. Da die SchülerInnenleistung nicht zuletzt von den Überzeugungen der 
Lehrkräfte und dem Lehrkräfteverhalten abhängt, ziehen ebenso die epistmologischen 
Überzeugungen von (angehenden) Lehrkräften verstärkt das Interesse der empirischen 
Bildungsforschung auf sich. Epistemologische Überzeugungen haben einen Effekt auf das 
Lehrkräfteverhalten und somit wiederum einen Einfluss auf SchülerInnenleistungen (vgl. 
Blömeke et al., 2008). Die Studie MT21 (Kapitel 3.4.1) präsentiert sich als Vorstudie des 
größer angelegten Forschungsprojekts TEDS-M (Kapitel 3.4.2). Der Grundgedanke dieser 
beiden Studien ist, dass die professionelle Handlungskompetenz der angehenden 
Lehrpersonen unter anderem durch ihre epistemologischen Überzeugungen bestimmt 
wird. Als internationale Vergleichsstudien analysieren MT21 und TEDS-M die 
epistemologischen Überzeugungen angehender Mathematiklehrkräfte - MT21 in sechs 
Ländern der Sekundarstufe I, TEDS-M in 17 Ländern von der Primar- bis hin zur 
Sekundarstufe. In Hinsicht auf die in dem vorliegenden Dissertationsprojekt untersuchte 
Stichprobe, bestehend aus ErzieherInnen und Grundschullehrkräften, wird der Fokus auf 
die Untersuchungen von TEDS-M bezogen auf die Primarstufe gelegt. Während TEDS-M 
den Schwerpunkt mehr auf die deskriptive Ebene des Ländervergleichs legt, beinhaltet 
MT21 darüber hinaus Zusammenhangsanalysen von Überzeugungen zur Natur der 
Mathematik und Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik auf nationalem 
Niveau.  
COACTIV (Kapitel 3.4.3) stellt eine nationale Ergänzungsstudie von PISA vor und 
untersucht unter anderem die Überzeugungen und die motivationalen Orientierungen 
angehender Mathematiklehrkräfte für Haupt- und Sekundarschulen als Aspekte 
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professioneller Kompetenz. Nachfolgend werden die Projekte MT21, TEDS-M Primarstufe 
und COACTIV mit ihrem Forschungsdesign und wesentlichen Befunden kurz vorgestellt 
und abschließend deren Relevanz für das vorliegende Dissertationsprojekt (Kapitel 3.4.4) 
erläutert.   
3.4.1 MT21 
Die Studie „Mathematics Teaching in the 21st Century“ (MT21) umfasst eine internationale 
Vergleichsstudie angehender Mathematiklehrkräfte der Sekundarstufe I in sechs Ländern. 
MT21 wurde von der National Science Foundation (NSF) für die Laufzeit von 2004 - 2007 
gefördert. Dabei diente unter anderem die Entwicklung von reliablen und validen 
Erhebungsinstrumenten, die im Zuge von MT21 entwickelt wurden, zur Vorbereitung für 
die TEDS-M-Studie. Darüber hinaus realisiert MT21 eine mehrebenenanalytische 
Herangehensweise an die LehrerInnenausbildungsforschung, indem institutionelle 
Merkmale identifiziert werden, die den Erwerb professioneller Kompetenzen angehender 
Lehrkräfte positiv beeinflussen.  
3.4.1.1 Forschungsdesign von MT21 
MT21 verfolgt einen kompetenzorientierten Ansatz und begründet diesen auf der Basis 
von Weinerts (1999, 2001) Verständnis von professioneller Kompetenz. MT21 betrachtet 
die Wirksamkeit der Lehrkräfteausbildung auf drei Ebenen: Individualebene (Studierende, 
ReferendarInnen), institutionelle Ebene (Studienseminare, Universitäten) und systemische 
Ebene (Länder bzw. Ausbildungsrouten).  
Auf individueller Ebene werden zum einen das mathematische, mathematikdidaktische 
und das erziehungswissenschaftliche Professionswissen betrachtet. Im Hinblick auf die 
epistemologischen Überzeugungen werden Überzeugungen zur Natur der Mathematik, 
Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik sowie schul- und 
professionstheoretische Überzeugungen analysiert. Angesichts der Relevanz von 
Überzeugungen zur Natur der Mathematik und Überzeugungen zum Lehren und Lernen 
von Mathematik für die vorliegende Studie werden im Folgenden das diesbezügliche 
Design und die diesbezüglichen Ergebnisse fokussiert und zusammengefasst.  
Überzeugungen zur Natur der Mathematik werden bei MT21 nach Grigutsch et al. (1998) 
in die vier Aspekte Schema, Formalismus, Prozess und Anwendung differenziert. Die 
Überzeugungen zur Genese mathematischer Kompetenz werden auf 
begabungstheoretischer und erkenntnistheoretischer Perspektive abgebildet. Hinsichtlich 
der begabungstheoretischen Perspektive unterscheiden Blömeke et al. (2008) die 
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anthropologische Konstante und den Konzeptwechsel (engl. conceptual change). Die 
begabungstheoretische Perspektive wird in Anlehnung an Staub und Stern (2002) in 
Transmission und Konstruktion aufgegliedert (Blömeke et al., 2008).  
Alle drei Ebenen werden durch eine Vielzahl an Erhebungsinstrumenten erfasst: Auf 
Individualebene kommen schriftliche Befragungen zu demografischen und 
Persönlichkeitsmerkmalen sowie zu den professionellen Überzeugungen zum Einsatz. 
Weiterhin wurde ein Leistungstest zum professionellen Wissen durchgeführt und nach den 
Lernvoraussetzungen und der individuellen Nutzung des Lehrangebots gefragt. Auf 
institutioneller Ebene wurden Studierende und ReferendarInnen zum (implementierten) 
Curriculum, Experten zu den Ausbildungsbedingungen (intendiertes Curriculum) und 
LehrkräfteausbilderInnen über das Lehrangebot befragt. Darüber hinaus wurden die 
Inhalte des Ausbildungscurriculums anhand der Vorlesungsverzeichnisse analysiert. Auf 
der systemischen Ebene wurden Kostenanalysen zur Mathematiklehrkräfteausbildung 
ebenfalls durch Curriculumanalysen bezüglich der Lerngelegenheiten in der 
Lehrkräfteausbildung durchgeführt. In den teilnehmenden Ländern Bulgarien, 
Deutschland, Mexiko, Südkorea, Taiwan und den USA wurden für ein quasi-
längsschnittliches Design jeweils drei Kohorten angehender Mathematiklehrkräfte der 
Sekundarstufe I in Augenschein genommen: Eine Eingangskohorte zur Abschätzung der 
Studienvoraussetzungen zu Beginn der Lehrerkräfteausbildung, eine Zwischenkohorte zur 
Bestimmung der Leistungen von Teilphasen und eine Abschlusskohorte zur Beurteilung 
der Gesamtleistung der Lehrkräfteausbildung. Dabei wurden alle drei Kohorten 
(Studienanfänger, Studierende im Hauptstudium und ReferendarInnen) zum selben 
Zeitpunkt untersucht. Die deutsche Stichprobe umfasst insgesamt 878 Studierende und 
ReferendarInnen aus vier Universitäten und 22 Studienseminaren.  
3.4.1.2 Strukturgleichungsmodelle von MT21 
Hinsichtlich der Daten zur deutschen MT21-Stichprobe werden latente Zusammenhänge 
zwischen den Dimensionen der epistemologischen Überzeugungen in zwei Modellen 
modelliert. In dem ersten Modell werden die Überzeugungen zur Struktur der Mathematik 
mit den begabungstheoretischen Überzeugungen in Zusammenhang gebracht (Abbildung 
3.4.1.2.1). 
Sowohl die Anwendungs- als auch die Prozessorientierung gehen mit der Auffassung des 
Konzeptwechsels, also dass Kinder bereits vor dem Schuleintritt ein Vorverständnis von 
Mathematik haben, einher. Die Prozessorientierung weist in diesem Zusammenhang einen 
stärkeren Zusammenhang mit dem Konzeptwechsel auf. Deutlich negative 
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Zusammenhänge zeigen sich zwischen den dynamischen Perspektiven der Prozess- und 
Anwendungsorientierung mit der Überzeugung zur anthropologischen Konstante. 
Angehende Lehrkräfte mit formalistischen Überzeugungen zur Natur der Mathematik 
vertreten hingegen tendenziell die Überzeugung, mathematische Kompetenz sei eine 
angeborene und stabile Eigenschaft. Entgegen den Erwartungen lassen sich keinerlei 
Zusammenhänge, weder mit der anthropologischen Konstante noch mit dem 
Konzeptwechsel für angehende Lehrkräfte mit einem schematisch geprägtem Weltbild 
dokumentieren (Blömeke et al., 2008). 
 
In dem zweiten Strukturgleichungsmodell werden die Überzeugungen zur Struktur der 
Mathematik und erkenntnistheoretischen Überzeugungen zum Erwerb mathematischer 
Fähigkeiten in Zusammenhang gebracht (Abbildung 3.4.1.2.2). Wie erwartet weist dieses 
Modell einen starken positiven Zusammenhang zwischen Schemaorientierung und 
Transmission auf. Etwas schwächer, aber dennoch signifikant, korrelieren auch die 
Formalismusorientierung und die Überzeugung zur Transmission. Ebenfalls 
erwartungsgemäß zeigt das Modell signifikant positive Zusammenhänge sowohl zwischen 
Prozess 
Anwendung 
Formalismus 
Schema 
Conceptual 
Change 
antropologische  
Konstante 
-.34** -.38** 
.24** 
-.34** 
.60** 
.22* .66** 
.21* 
.64** 
**signifikant (zweiseitig) p < .01 
* signifikant (zweiseitig) p < .05 
Abbildung 3.4.1.2.1: Modell zu den Zusammenhängen zwischen Überzeugungen zur 
Struktur der Mathematik und erkenntnistheoretischen Überzeugungen zum Erwerb 
mathematischer  Kompetenz nach Blömeke, Kaiser und Lehmann (2008, S. 236). 
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der Anwendungs- und Prozessorientierung und der Konstruktion. Dabei fällt die 
Korrelation zwischen Prozessorientierung und Konstruktion stärker aus als zwischen 
Anwendung und Konstruktion (Blömeke et al, 2008).  
 
 
In beiden Modellen bestätigen sich hinsichtlich der vier Subdimensionen der 
Überzeugungen zur Natur der Mathematik die Befunde von Grigutsch et al. (1998): Auch 
für die deutsche MT21-Stichprobe lassen sich starke Zusammenhänge zwischen Schema- 
und Formalismusorientierung sowie zwischen Prozess- und Anwendungsorientierung 
dokumentieren. Dementsprechend sprechen diese Ergebnisse für die Möglichkeit einer 
übergreifenden Betrachtung einer statischen (Schema- und Formalismusorientierung) und 
einer dynamischen (Prozess- und Anwendungsorientierung) Perspektive auf die Natur der 
Mathematik. Im Gegensatz zu den Ergebnissen von Grigutsch et al. (1998) weisen die 
Ergebnisse für die nicht praktizierenden Lehrkräfte einen, wenn auch nur schwachen, 
positiven Zusammenhang zwischen Formalismus- und Anwendungsorientierung auf. 
Darüber hinaus zeigt das Modell zum Zusammenhang zwischen Überzeugungen zur 
Natur der Mathematik und erkenntnistheoretischen Überzeugungen überraschend einen 
Abbildung 3.4.1.2.2: Modell zu den Zusammenhängen zwischen Überzeugungen zur 
Struktur der Mathematik und erkenntnistheoretischen Überzeugungen nach Blömeke, 
Kaiser und Lehmann (2008, S. 237). 
**signifikant (zweiseitig) p < .01 
 *signifikant (zweiseitig) p < .05 
Prozess 
Anwendung 
Formalismus 
Schema 
Konstruktion 
Transmission 
-.17** 
.70**
.37** 
.37** 
.61** 
.22* 
.18** 
.68** 
.64*
.13* 
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positiven Zusammenhang zwischen Schema- und Anwendungsorientierung (Blömeke et 
al., 2008).  
3.4.1.3 Zusammenfassung der zentralen Befunde von MT21 
In der deutschen Stichprobe ist eine hohe Zustimmung zur Prozessorientierung, gefolgt 
von der Anwendungsorientierung, festzustellen. Angehende Mathematiklehrkräfte in 
Deutschland betrachten Mathematik demnach im Wesentlichen als Tätigkeit und 
nachfolgend als Werkzeug für die Bewältigung von Alltagsproblemen. Deutlich schwächer, 
jedoch noch immer im Bereich der Zustimmung fällt die Formalismusorientierung aus, die 
Mathematik als abstraktes System beschreibt. Am schwächsten ist die Zustimmung zur 
Schemaorientierung. Der Beschreibung der Mathematik als einer reinen Erinnerung und 
Wiedergabe von Fakten, Regeln und Formeln stehen die angehenden 
Mathematiklehrkräfte beinahe neutral gegenüber (Blömeke et al., 2008). 
Hinsichtlich der Überzeugungen zur Genese mathematischer Kompetenz ist in der 
deutschen Stichprobe eine deutliche Präferenz gegenüber der begabungstheoretischen 
Dimension zu verzeichnen. Dementsprechend nehmen die angehenden 
Mathematiklehrkräfte an, dass Kinder beim Schuleintritt bereits über mathematische 
Vorerfahrungen verfügen. Die Annahme, mathematische Fähigkeiten seien 
anthropologisch konstant, also genetisch bedingt, stößt hingegen auf Ablehnung. In Bezug 
auf die erkenntnistheoretische Ebene der Transmission und Konstruktion, stimmen die 
angehenden Mathematiklehrkräfte der konstruktionsorientierten Perspektive auf das 
Lehren und Lernen von Mathematik deutlich zu. Gegenüber der transmissionsorientierten 
Sicht auf die Genese von Mathematik ist zwar ebenso eine Zustimmung zu verzeichnen, 
diese fällt jedoch deutlich schwächer aus (Blömeke et al., 2008). 
Die Zusammenhänge zwischen den begabungs- und erkenntnistheoretischen 
Subdimensionen zeichnen sich in der deutschen Stichprobe wie folgt ab: Die 
Überzeugung, mathematische Fähigkeiten seien anthropologisch konstant, also durch 
Herkunftsmerkmale bestimmt, steht in negativem Zusammenhang mit der Überzeugung 
des Konzeptwechsels. Ebenso korrelieren die erkenntnistheoretischen Überzeugungen 
der Transmission und Konstruktion negativ miteinander (Blömeke et al., 2008).   
Mit Hinsicht auf die Zusammenhänge zwischen den Überzeugungen zur Struktur der 
Mathematik und den begabungstheoretischen Überzeugungen lassen sich deutlich 
positive Zusammenhänge zwischen der Prozess- und Anwendungsorientierung mit dem 
Konzeptwechsel und negative Zusammenhänge mit der anthropologischen Konstante 
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festhalten. Die Formalismusorientierung korreliert lediglich positiv, wenn auch nur schwach 
mit der anthropologischen Konstante. Für die Schemaorientierung kann keinerlei 
Zusammenhang mit den begabungstheoretischen Überzeugungen festgestellt werden.  
Für die Zusammenhänge zwischen Überzeugungen zur Struktur der Mathematik und den 
erkenntnistheoretischen Überzeugungen sind einerseits positive Zusammenhänge 
zwischen der Schema- und Formalismusorientierung und Transmission zur Kenntnis zu 
nehmen. Andererseits hängen Anwendungs- und Prozessorientierung positiv mit einer 
Konstruktionsorientierung zusammen. Hinsichtlich der epistemologischen Überzeugungen 
zur Natur von Mathematik und zum Lehren und Lernen von Mathematik ist von einem 
„Überzeugungssyndrom“ (Blömeke et al., 2008, S. 240) die Sprache, da diese in typischen 
Muster zusammenfallen und von den angehenden Mathematiklehrkräften konsistent 
vertreten werden. Ähnlich wie in der Studie von Grigutsch et al. (1998) zeichnet sich eine 
Ordnung der vier Aspekte der Mathematik (Schema, Formalismus, Prozess und 
Anwendung) nach einer statischen und dynamischen Perspektive auf die Natur der 
Mathematik ab. 
Angesichts der betrachteten unterschiedlichen Ausbildungsgänge von angehenden 
Lehrkräften der deutschen Stichprobe, lassen sich vereinzelt Unterschiede zwischen 
Gymnasium und Gesamtschule (GyGS) und Grundschule, Hauptschule, Realschule 
(GHR) feststellen. Die angehenden Lehrkräfte des GHR-Lehramts stimmen dem 
Anwendungsaspekt marginal stärker zu als die angehenden Lehrkräfte des GyGS-
Lehramts. Dies lässt sich wahrscheinlich auf eine unterschiedliche Schwerpunktsetzung in 
der Ausbildung zurückführen. Darüber hinaus ist ein deutlicher Leistungsvorsprung der 
angehenden Lehrkräfte im Bereich GyGS gegenüber den werdenden Lehrkräften im 
Bereich GHR festzustellen. 
Im Vergleich zu den angehenden Mathematiklehrkräften aus Bulgarien, Mexiko, Südkorea, 
Taiwan und den USA ist für die deutsche Kohorte der niedrigste Mittelwert für eine 
Schemaorientierung in der Mathematik zu verzeichnen, der sogar eine leichte Ablehnung 
des Schema-Aspekts der deutschen TeilnehmerInnen zum Ausdruck bringt. Die 
Überzeugungen zur Natur der Mathematik der teilnehmenden angehenden 
Mathematiklehrkräfte aus Taiwan, Südkorea und Bulgarien verteilen sich annähernd 
gleichmäßig über die vier Aspekte Schema, Formalismus, Prozess und Anwendung. Die 
teilnehmenden zukünftigen Mathematiklehrkräfte aus Mexiko stehen der 
Schemaorientierung weitestgehend neutral gegenüber und zeigen hingegen eine starke 
Zustimmung gegenüber dem Anwendungs-Aspekt.      
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3.4.2 TEDS-M - 2008 Primarstufe 
Die „Teacher Education and Development Study“ (TEDS-M)” ist eine internationale 
Vergleichsstudie der „International Association for the Evaluation of Educational 
Achievement (IEA)” zur Wirksamkeit der Lehrkräfteausbildung im Fach der Mathematik. 
TEDS-M baut auf den Erkenntnissen der MT21-Studie auf. An TEDS-M nahmen während 
der Projektlaufzeit zwischen 01.01.2006 - 31.12.2010 insgesamt 17 Länder teil. Die 
Stichprobe von TEDS-M ist nicht nur länderübergreifend sondern auch innerhalb der 
Länder breit gefächert und reicht von angehenden Primar- bis hin zu 
Sekundarstufenlehrkräften. Mit Hinsicht auf die Stichprobe der vorliegenden 
Untersuchung, die sich auf den Elementarbereich und die Primarstufe konzentriert, sollen 
im Folgenden lediglich die Befunde der Primarstufenlehrkräfte von TEDS-M dargelegt 
werden. 
3.4.2.1 TEDS-M Modell  
Die TEDS-M-Studie beruht auf einem Modell, das die nationalen Kontextmerkmale, 
institutionellen Lerngelegenheiten und individuellen Lernergebnisse der 
Lehrkräfteausbildung für den Primarbereich betrachtet. Abbildung 3.4.2.1.1 zeigt das 
entsprechende Modell. 
Die TEDS-M-Studie zur Ausbildungsqualität von Primarstufenlehrkräften (Blömeke et al., 
2010) beschreibt die nationalen und institutionellen Merkmale der 
Primarstufenlehrkräfteausbildung, der PrimarstufenlehrkräfteausbilderInnen und der 
angehenden Lehrkräfte sowie deren Auswirkungen auf die Lernergebnisse auf kognitiver 
und motivational-affektiver Ebene.  
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Sozio-ökonomischer, bildungspolitischer und schulischer Kontext 
der Primarstufenlehrerausbildung  
Merkmale der  
Lehrerausbildenden 
Demographischer und 
beruflicher Hintergrund, 
Überzeugungen 
Merkmale der  
Primarstufen- 
Lehrerausbildung 
Ausbildungsgänge, Lern- 
gelegenheiten, Schulpraxis 
Merkmale angehender 
Primarstufenlehrkräfte 
Demographischer, beruflicher, 
schulischer und motivationaler 
Hintergrund 
Lernergebnisse: Professionelle Kompetenz 
angehender Primarstufenlehrkräfte im letzten 
Jahr ihrer Ausbildung 
Mathematisches, mathematikdidaktisches und 
pädagogisches Wissen, Überzeugungen zur Natur 
der Mathematik sowie zum Lehren und Lernen von 
Mathematik  
Abbildung 3.4.2.1.1: TEDS-M Modell zum Kompetenzerwerb in der 
Primarstufenlehrerausbildung nach Blömeke, Kaiser & Lehmann (2010, S. 14). 
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3.4.2.2 Forschungsdesign von TEDS-M 
An der Studie haben LehrkräfteausbilderInnen und angehende Primarstufenlehrkräfte aus 
den folgenden 15 Länder teilgenommen: Botswana, Chile, Deutschland, Georgien, 
Malaysia, Norwegen, Philippinen, Polen, Russland, Schweiz, Singapur, Spanien, Taiwan, 
Thailand und den USA. Die Stichprobe liegt einem mehrstufigen stratifizierten 
Stichprobendesign zugrunde, das sich auf Zufallsziehungen repräsentativer 
Ausbildungsinstitute, Lehrkräfteausbildenden und angehenden Primarstufenlehrkräften im 
Bereich der Mathematik begründet. Das Repertoire an Erhebungsinstrumenten erstreckt 
sich dabei von Curriculum-Analysen über Institutions-Fragebögen, Lehrerausbildenden-
Fragebögen bis hin zu Lehrkräfte-Fragebögen. Ausbildungsinstitute sind in diesem 
Zusammenhang als „A secondary or post-secondary school/college/university which offers 
structures OTL (i. e. a program or programs) on a regular and frequent basis to Future 
Teachers within a route of teacher preparation“ (IEA, 2007, p. 11) zu verstehen. Unter 
„OTL“ (opportunity to learn) werden Lerngelegenheiten verstanden, die im Zuge eines 
formellen Ausbildungsgangs stattfinden und zu der Berechtigung Mathematik in der 
Primarstufe zu unterrichten führt. Als Lehrkräfteausbildende werden in TEDS-M „Persons 
with regular, repeated responsibility to teach future teachers within a given teacher 
preparation route and/or program“ (IEA, 2007, p. 12) bezeichnet. Die angehenden 
Lehrkräfte, die an der Studie teilgenommen haben, befinden sich im letzten Jahr ihrer 
Ausbildung, mit der sie die Berechtigung erlangen Mathematik in den Klassenstufen 1 bis 
4 zu unterrichten. Bei TEDS-M 2008 handelt es sich um eine Querschnittsstudie zum 
internationalen Vergleich.  
3.4.2.3 Zusammenfassung der zentralen Befunde von TEDS-M 
Bei den meisten der Länder, die an der TEDS-M-Studie teilgenommen haben, umfasst die 
Primarstufe eine Zeitspanne von sechs Jahren. Deutschland stellt in diesem Fall mit vier 
Jahren eher eine Ausnahme dar. Lediglich in Chile, Russland, einigen Kantonen der 
Schweiz und nur wenigen Bundesstaaten der USA setzt sich die Primarstufe ebenfalls aus 
nur vier Jahren zusammen. Bis auf Thailand werden in den untersuchten Ländern 
Klassenlehrkräfte der Primarstufe in drei oder mehr Fächern ausgebildet. In Thailand 
werden Fachlehrkräfte ausschließlich für das Fach Mathematik eingesetzt (Döhrmann, 
Buchholtz, & Hacke, 2010).  
Insgesamt sind über die Hälfte der teilnehmenden PrimarstufenlehrkräfteausbilderInnen in 
TED-M weiblich. Jedoch variiert die Geschlechterverteilung stark über die Fächer hinweg: 
In Deutschland sind die AusbilderInnen in den Studienseminaren beispielsweise 
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überwiegend weiblich, hingegen sind nur 20 % der AusbilderInnen im Fach der 
Mathematik weiblich. Generell sind die AusbilderInnen der TEDS-M-Studie 
hochqualifiziert. Bis auf wenige Ausnahmen verfügen diese über einen ersten 
Fachhochschul- und einen zweiten universitären Abschluss (Felbrich et al., 2010).  
Das Angebot an Lerngelegenheiten variiert in der Primarstufenausbildung im Fach der 
Mathematik auf Länderebene in starkem Ausmaß: In Thailand bietet die spezielle 
Ausbildung für Mathematikfachkräfte beispielsweise im Gegensatz zu Deutschland 
umfangreiche Lerngelegenheiten an (König, Blömeke, & Kaiser, 2010).  
Im internationalen Durchschnitt ist die typische angehende Primarstufenlehrkraft in 
TEDS-M 24 Jahre alt und weiblich. Gemessen an den im Elternhaus vorhandenen 
Büchern ist das kulturelle Kapital der angehenden Lehrkräfte in Deutschland im 
internationalen Vergleich besonders hoch (Blömeke, Buchholtz & Hacke, 2010). Weiterhin 
zeigt in Deutschland lediglich rund die Hälfte der TeilnehmerInnen ein mathematisches 
Wissen innerhalb des von TEDS-M definierten höchsten Kompetenzbereichs. Im 
internationalen Vergleich gehört Deutschland zusammen Russland, Thailand und Malaysia 
damit der Leistungsgruppe auf mittlerem Niveau an. Jedoch liegt Deutschland hinsichtlich 
der europäischen TEDS-M Länder deutlich unter dem Mittelwert (Blömeke et al., 2010).  
Hinsichtlich der epistemologischen Überzeugungen angehender Primarstufenlehrkräfte 
werden in TEDS-M zum einen Überzeugungen zur Struktur der Mathematik (dynamisch 
versus statisch) und zum anderen Überzeugungen zum Erwerb mathematischen Wissens 
(Transmission versus Konstruktion) näher betrachtet. Die Ergebnisse hinsichtlich der 
Überzeugungen zur Struktur der Mathematik zeigen eine hohe Variation sowohl zwischen 
aber auch innerhalb der TEDS-M Teilnahmeländer. Die Ergebnisse geben Hinweise auf 
kulturell geprägte Überzeugungsmuster. Nach einer Einordnung der Länder auf dem 
Kollektivismus-Individualismus-Index nach Hofstede (1980, 2001) stimmen angehende 
Primarstufenlehrkräfte aus kollektivistisch orientierten Ländern der statischen Perspektive 
auf die Natur der Mathematik im Verhältnis zur dynamischen Perspektive auf die Natur der 
Mathematik deutlicher zu. Hingegen stimmen die angehenden Primarstufenlehrkräfte aus 
individualistisch geprägten Ländern der dynamischen Perspektive auf die Natur der 
Mathematik stärker zu. Innerhalb von Deutschland scheint die Ausprägung der 
Überzeugung zur Struktur der Mathematik in Abhängigkeit zu den Unterrichtsfächern zu 
variieren, in denen die angehenden Primarstufenlehrkräfte ausgebildet werden. 
Primarstufenlehrkräfte als auch stufenübergreifende Lehrkräfte mit dem Schwerpunkt 
Mathematik lehnen eine statische Perspektive auf die Natur der Mathematik deutlicher ab 
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und stimmen der dynamischen Perspektive auf die Mathematik bestimmter zu als 
Lehrkräfte in der Ausbildung ohne umfangreiche mathematische bzw. 
mathematikdidaktische Ausbildung (Felbrich, Müller & Blömeke., 2008).  
3.4.3 COACTIV 
Das Forschungsprogramm COACTIV wurde vom Max-Planck-Institut für 
Bildungsforschung Berlin in Kooperation unter anderem mit der Johann-Wolfgang-Goethe-
Universität in Frankfurt, der Universität Kassel und der Carl-von-Ossietzky-Universität 
Oldenburg entwickelt und von 2002 bis 2006 durchgeführt. Untersuchungsgegenstand der 
COACTIV-Studie stellt die Genese, Struktur und Handlungsrelevanz professioneller 
Kompetenzen von Lehrkräften dar und gliedert sich in drei Hauptstudien: Die im Rahmen 
des Programm von der Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) „Bildungsqualität von 
Schulen“ geförderte Längsschnittuntersuchung „COACTIV“ (Kunter & Baumert, 2011) 
sowie ein Mehrkohorten-Längsschnitt „COACTIV-Referendariat: Kompetenzerwerb von 
Lehramtskandidatinnen und -kandidaten im Vorbereitungsdienst“ (COACTIV-R) (Richter, 
Kunter, Anders, Klusmann, Lüdtke & Baumert, 2010; Voss, 2009). In beiden Studien sind 
Mathematiklehrkräfte bzw. in COACTIV-R angehende Mathematiklehrkräfte von Interesse 
(vgl. Baumert, Kunter, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand, 2011). Die COACTIV-
Hauptstudie untersucht Mathematiklehrkräfte, die an der PISA-Erhebung 2003/2004 
teilgenommen haben und war für diesen Zeitraum in die nationale PISA-Studie integriert. 
Bei der dritten Hauptstudie „Die Bedeutung des bildungswissenschaftlichen 
Hochschulwissens für den Berufseinstieg von Lehrkräften“ (BilWiss-Beruf) handelt es sich 
ebenfalls um eine Längsschnittstudie mit ReferendarInnen, die den Einfluss von 
umfassendem bildungswissenschaftlichem Wissen auf die erfolgreiche Bewältigung 
praktischer beruflicher Aufgaben zum Thema hat. Die Laufzeit von BilWiss-Beruf wird erst 
zum 30.09.2015 abgeschlossen sein. Da sich BilWiss-Beruf einerseits nicht speziell auf 
den Bereich der Mathematik konzentriert und andererseits noch keine abschließenden 
Ergebnisse vorliegen, soll dieses Forschungsprojekt im Folgenden nicht weiter vorgestellt 
werden.  
3.4.3.1. Das Kompetenzmodell von COACTIV 
COACTIV verfolgt in seinen Studien ähnlich wie bei MT21 einen kompetenzorientierten 
Ansatz in Anlehnung an Klieme und Leutner (2006), Sternberg und Grigorenko (2003) und 
Weinert (2001), der die Annahme vertritt, dass „professionelle Kompetenz prinzipiell 
erlern- und veränderbar ist“ (Kunter, Kleickmann, Klusmann, & Richter, 2011, S. 55). Die 
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COACTIV-Studie stellt ein Kompetenzstrukturmodell vor, das Überzeugungen, 
motivationale Orientierungen, Selbstregulation und Professionswissen in Zusammenhang 
bringt (siehe Abbildung 3.4.3.1.1). In diesem Kompetenzmodell postulieren Baumert und 
Kunter (2011) das Entstehen von professionellem Handeln aus dem Zusammenspiel von 
den vier Kompetenzaspekten: (1) deklarativem und prozedualem Wissen, 
Überzeugungen, (2) Wertehaltungen und Zielen, (3) motivationalen Orientierungen und (4) 
der Fähigkeit zur Selbstregulation. Weiterhin wird in dem Modell zwischen den 
Kompetenzbereichen Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, pädagogisch-
psychologisches Wissen und Organisationswissen unterschieden, die sich wiederum in 
verschiedene Kompetenzfacetten auffächern (vgl. Abbildung 3.4.3.1.1).  
Der Kompetenzaspekt Überzeugungen schließt in COACTIV sowie in COACTIV-R 
„epistemologische Überzeugungen, subjektive Theorien über Lehren und Lernen und 
Unterrichtsziele im Bereich der Mathematik“ (Baumert & Kunter, 2011, S. 42) ein. Diesen 
wird „unmittelbare Handlungsrelevanz für den Unterricht“ zugesprochen (Baumert & 
Kunter, 2011, S. 42). Die epistemologischen Überzeugungen beziehen sich einerseits auf 
den transmissiven Ansatz, in dem „Mathematik als Toolbox“ (Voss et al., 2011, S. 242) 
betrachtet wird und den konstruktivistischen Ansatz, der „Mathematik als Prozess“ definiert 
(Voss et al., 2011, S. 242). Die subjektiven Theorien über Lehren und Lernen sowie die 
Unterrichtsziele werden ebenfalls in transmissive und konstruktive Überzeugungen 
differenziert. So werden beispielsweise transmissive Überzeugungen zum Lehren und 
Lernen von Mathematik anhand der Relevanz der Eindeutigkeit des Lösungswegs und 
konstruktive Überzeugungen über die Bedeutung von selbstständigem und 
verständnisvollem diskursivem Lernen abgefragt.  
Bezüglich der motivationalen Orientierung konzentrieren sich die COACTIV- und 
COACTIV-R-Studien auf die Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich des Unterrichtens 
und weitere schulische Anforderungen. Darüber hinaus wird die intrinsische Motivation 
betrachtet, die im Rahmen der Studien in zwei Dimensionen, die des „Fachenthusiasmus“ 
und die des „Unterrichtsenthusiasmus“, aufgegliedert wird. Die betrachtete professionelle 
Selbstregulation bewegt sich in den COACTIV-Studien im Spannungsfeld zwischen 
Engagement und Distanzierungsfähigkeit. Genauer betrifft die professionelle 
Selbstregulation den Umgang mit persönlichen Ressourcen in herausfordernden 
Arbeitssituationen und dem Belastungserleben von Lehrkräften. COACTIV geht in diesem 
Zusammenhang der Frage nach, inwieweit die Fähigkeit zur Selbstregulation einen 
Einfluss auf das berufliche Wohlbefinden und das Unterrichtsverhalten von Lehrkräften 
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ausübt. Generell sehen die Autoren von COACTIV die professionelle Kompetenz demnach 
als ein mehrdimensionales Konstrukt an (Baumert & Kunter, 2011).  
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3.4.3.2 Forschungsdesign von COACTIV 
Die erste Hauptstudie von COACTIV stellt eine Längsschnittstudie mit mehrmethodischem 
Zugang vor. COACTIV ist in ihrem Ursprung eine Ergänzungsstudie zum PISA 
Forschungsprogramm und greift daher auf dessen Stichprobe zurück. Die 
Erhebungszeitpunkte erstrecken sich von 2003 bis 2004. Im Jahr 2003 nahmen 351 
Lehrkräfte an der Untersuchung teil, die zu diesem Zeitpunkt an Haupt- und 
Sekundarschulen insgesamt 366 Klassen unterrichteten. Im Jahr 2004 wurden 229 
Lehrkräfte von 240 Klassen befragt. Die Erhebungen fanden auf drei Ebenen, der 
LehrerInnen-Ebene, der Unterricht-Ebene und der SchülerInnen-Ebene statt. Für diese 
Erhebungen wurde eine Vielzahl an Instrumenten eingesetzt: Auf LehrerInnenebene 
kamen unter anderem ein Wissenstest sowie schriftliche als auch computerbasierte 
Fragebögen zum Einsatz. Der Unterricht wurde mithilfe von Lehrkräftebefragungen, 
SchülerInnenbefragungen und einer Analyse des Unterrichtsmaterials untersucht. Die 
SchülerInnen-Daten wurden anhand von Leistungstests und Fragebögen ermittelt 
(Baumert et al., 2011). 
Die zweite Hauptstudie COACTIV-R betrifft ebenfalls eine Längsschnittstudie, die in den 
Jahren 2007 bis 2009 durchgeführt wurde. Die Untersuchung erfasst zwei Messzeitpunkte 
und zwei Kohorten LehramtskandidatInnen. Die Stichprobe umfasst dabei zum ersten 
Messzeitpunkt 856 und zum zweiten Messzeitpunkt 570 werdende Lehrkräfte. Ziel dieser 
Studie ist es, die Entwicklung professioneller Kompetenz ergänzend zu untersuchen. 
Aufgrund dessen wurden die Erhebungszeitpunkte speziell in die Phase des 
Referendariats gelegt, da zu dieser Zeit mit den ausschlaggebendsten Veränderungen der 
Kompetenzaspekte gerechnet wird. Die Erhebungsinstrumente, die sich in der ersten 
Hauptstudie COACTIV bewährt haben, wie z. B. die Tests zum Fachwissen und zum 
fachdidaktischen Wissen, kamen auch bei COACTIV-R zum Einsatz. Neu entwickelte 
Tests, wie z. B. ein fachunabhängiger Test zum pädagogisch-psychologischem Wissen 
wurden in einer Pilotstudie im Jahr 2008 geprüft (Baumert et al., 2011).  
3.4.3.3 Zusammenfassung zentraler Befunde von COACTIV und COACTIV-R 
Hinsichtlich der Entwicklung professioneller Kompetenz kann im Rahmen von COACTIV-R 
festgestellt werden, dass ReferendarInnen, die ein Lehramt am Gymnasium anstreben 
über ein besseres Fachwissen verfügen, als ReferendarInnen, die für andere Lehrämter 
ausgebildet werden. Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit den Befunden von MT21, 
die ebenfalls von einem Leistungsvorsprung der angehenden Lehrkräfte im Bereich GyGS 
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gegenüber den werdenden Lehrkräften im Bereich GHR berichten. Ebenso verhält es sich 
mit dem fachdidaktischen Wissen, was vor dem Hintergrund, dass Fachwissen als 
wichtige Voraussetzung für die Entwicklung von fachdidaktischem Wissen gilt, nicht weiter 
verwundert. Jedoch stellen Brunner et al. (2006) für die Stichprobe von COACTIV fest, 
dass Lehrkräfte anderer Schularten den Gymnasiallehrkräften in Hinsicht auf das 
fachdidaktische Wissen, bei Kontrolle des Fachwissen, überlegen sind. Für pädagogisch-
psychologisches Wissen lässt sich eine Überlegenheit der ReferendarInnen anderer 
Schularten über die ReferendarInnen in Gymnasien feststelllen (Kleickmann & Anders, 
2011). 
Nach dem Eintritt ins Berufsleben scheinen die Lehrkräfte die inhaltlichen 
Lerngelegenheiten zu nutzen, die sie bereits aus dem Studium kennen. So konzentrieren 
sich Gymnasiallehrkräfte eher auf fachliche und fachdidaktische Veranstaltungen, 
während Lehrkräfte anderer Schulformen vermehrt nicht fachliche (z. B. pädagogisch-
psychologische) Veranstaltungen wahrnehmen (Richter, 2011). Außerdem dokumentiert 
die COACTIV-Studie einen deutlichen ausbildungsabhängigen Unterschied zwischen 
Gymnasiallehrkräften und Lehrkräften anderer Schulformen sowohl hinsichtlich ihres 
fachlichen als auch ihres fachdidaktischen Wissens (Kunter & Baumert, 2011). Fachliches 
Wissen scheint eine große Auswirkung auf das fachdidaktische Wissen zu haben. Das 
fachdidaktische Wissen scheint wiederum eine große Bedeutung für die Unterrichtsqualität 
aufzuweisen. Vor diesem Hintergrund bestätigt die COACTIV-Studie die Bedeutsamkeit 
professionellen Wissens von Lehrkräften für eine erfolgreiche Unterrichtsgestaltung und 
die Lernerfolge der SchülerInnen (Baumert & Kunter, 2011).  
Generell zeigt sich eine deutliche Zustimmung zu den konstruktivistischen Überzeugungen 
in der befragten Stichprobe. Die transmissiven Überzeugungen werden eher neutral bis 
ablehnend beurteilt. Darüber hinaus deuten die Befunde auf eine Handlungsrelevanz von 
Überzeugungen hin. Überzeugungen zur Natur der Mathematik und zum Lehren und 
Lernen von Mathematik fallen wie in MT21 in typischen Überzeugungsmustern, 
sogenannten „Überzeugungssyndromen“ (Voss et al., 2011, S. 249) zusammen. Demnach 
gehen eine konstruktivistische Überzeugung zum Lehren und Lernen mit einer Betonung 
von Problemlöse- und Konstruktionsprozessen einher. Hingegen tendieren Lehrkräfte mit 
einer eher transmissiven Auffassung mehr zur reinen Informationsvermittlung. Es ist zur 
Kenntnis zu nehmen, dass Lehrkräfte mit einer konstruktivistischen Überzeugung eine 
bessere Unterrichtsqualität und eine damit einhergehende bessere SchülerInnenleistung 
aufweisen. Darüber hinaus scheint ein nachhaltiger Umgang mit den persönlichen 
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Ressourcen entscheidend für eine erfolgreiche Berufsausübung zu sein (Klusmann, 2011; 
Kunter & Baumert, 2011). 
Hinsichtlich der motivationalen Aspekte wird zwischen „Fach“- und 
„Unterrichtsenthusiasmus“ unterschieden. Dabei betrifft Fachenthusiasmus das Interesse 
an den mathematischen Fachinhalten und Unterrichtsenthusiasmus das Interesse an der 
pädagogischen Interaktion. Es kann festgehalten werden, dass speziell der 
Unterrichtsenthusiasmus mit einer besseren Unterrichtsqualität und einer besseren 
leistungsbezogenen als auch motivationalen Entwicklung der SchülerInnen 
zusammenhängt. Für den Fachenthusiasmus ist hingegen keine praktische Relevanz zu 
verzeichnen (Kunter, 2011; Kunter & Baumert, 2011). Weiterhin zeigen die Analysen, dass 
die Mathematikleistungsentwicklung der SchülerInnen sowohl von dem Ausmaß der 
kognitiven Aktivierung und Effizienz der Klassenführung, als auch von der individuellen 
Unterstützung und Begleitung der SchülerInnen abhängt (Kunter & Voss, 2011). 
Insgesamt geben die zwei Hauptstudien COACTIV-R und COACTIV einen detaillierten 
Einblick in die Wirkmechanismen der vier Aspekte professioneller Kompetenz 
(Professionswissen, Überzeugungen, motivationale Aspekte und Selbstregulation) von 
(angehenden) Lehrkräften auf die Unterrichtsqualität und deren (Weiter-)Entwicklung in 
bestimmten Kompetenzbereichen. Ziel der Studien war die Überprüfung des theoretischen 
Kompetenzmodells bzw. eine genaue Definition und empirische Abbildung der einzelnen 
Kompetenzaspekte und den dazugehörigen Bereichen. Auf dieser Grundlage können die 
einzelnen Komponenten professioneller Kompetenz empirisch etabliert werden. Zwar gibt 
es in den vorliegenden Analysen Hinweise darauf, in welcher Beziehung die einzelnen 
Aspekte zueinander stehen, doch raten die Autoren dazu, die Zusammenhänge der 
einzelnen Aspekte als noch bestehendes Forschungsdesiderat in folgenden 
Forschungsprogrammen weiter herauszuarbeiten (Kunter & Baumert, 2011).   
3.5 Zusammenfassung 
Die bisherige theoretische als auch empirische Forschung zu Überzeugungen im Lehr-
Lern-Kontext erstreckt sich vom Primarbereich auf der SchülerInnen- sowie 
LehrerInnenebene jeder Klassenstufe bis jüngst auch in den Elementarbereich. 
Angesichts der unlängst durch MT21 begründeten Betrachtung von Überzeugungen als 
Teil professioneller Kompetenz scheint deren Bedeutsamkeit für den pädagogischen Lehr-
Lern-Kontext von höherer Relevanz denn je.  
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Die Überzeugungen zur Natur der Mathematik scheinen sich in den drei 
Forschungsprojekten MT21, TEDS-M und COACTIV zu ähneln: So zeigt sich in COACTIV 
eine deutliche Zustimmung auf die konstruktiven Überzeugungen hinsichtlich der Natur der 
Mathematik, während die transmissiven Überzeugungen eher neutral bis ablehnend von 
den angehenden Mathematiklehrkräften betrachtet werden. Bei MT21 zeigt sich in der 
deutschen Stichprobe ist eine hohe Zustimmung der Prozessorientierung, gefolgt von der 
Anwendungsorientierung. Eine schwache Zustimmung kommt der 
Formalismusorientierung zuteil und eine noch schwächere Zustimmung der 
Schemaorientierung. Die Ausprägung der Überzeugung zur Struktur der Mathematik der 
deutschen angehenden Primarstufenlehrkräfte bei TEDS-M scheint in Abhängigkeit zu 
den Unterrichtsfächern zu variieren. Primarstufenlehrkräfte sowie stufenübergreifende 
Lehrkräfte, die in dem Fach der Mathematik ausgebildet werden, lehnen eine statische 
Perspektive auf die Natur der Mathematik deutlicher ab und stimmen der dynamischen 
Perspektive auf die Mathematik mehr zu als angehende Lehrkräfte ohne spezifische 
mathematische bzw. mathematikdidaktische Ausbildung. In dem vorliegenden 
Dissertationsprojekt wird dementsprechend ebenfalls eine deutliche Zustimmung zur 
dynamischen Perspektive erwartet. Für die Zielgruppe der pädagogischen Fachkräfte im 
Elementarbereich wird diesbezüglich eine stärkere Befürwortung für die 
Anwendungsorientierung als für die Prozessorientierung prognostiziert, da sich 
Mathematik in diesem Bereich noch stärker in Alltagssituationen vergegenwärtigt als im 
Primarbereich. 
Die Überzeugungen zur Genese von Mathematik scheint bei der deutschen TEDS-M 
Stichprobe ebenso wie die Überzeugungen zur Natur der Mathematik vom Umfang der 
mathematischen Ausbildung abzuhängen. Angehende Primarstufenlehrkräfte, die speziell 
für das Fach der Mathematik ausgebildet werden, stimmen einer konstruktivistischen 
Perspektive eher zu und werdende Lehrkräfte, die stufenübergreifend unter anderem für 
den Unterricht in der Primarstufe ausgebildet werden, befürworten eher die 
Transmissionsorientierung (Felbrich et al., 2008). Dementsprechend wird in der 
vorliegenden Studie für die pädagogischen Fachkräfte aus dem Primarbereich tendenziell 
eine stärkere Präferenz für die konstruktivistischen Perspektive erwartet als von den 
pädagogischen Fachkräften aus dem Elementarbereich.  
Sowohl die Ergebnisse von COACTIV als auch von MT21 deuten auf sogenannte 
„Überzeugungssyndrome“ hin, womit charakteristische Überzeugungsmuster gemeint sind 
(Blömeke et al., 2008, S. 240; Voss et al., 2011, S. 249). MT21 bezieht sich mit diesem 
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Begriff auf das Einhergehen einer konstruktivistischen Perspektive zum Lehren und 
Lernen mit der Betonung von Problemlöseprozessen. Eine transmissive Perspektive auf 
das Lehren und Lernen von Mathematik fällt hingegen mit der Hervorhebung einer reinen 
Informationsvermittlung zusammen. Bei MT21 wird mit Überzeugungssyndrom auf die 
positiven Zusammenhänge zwischen der Schema- sowie Formalismusorientierung mit 
einer transmissiven Perspektive bzw. zwischen Anwendungs- und Prozessorientierung mit 
einer konstruktivistischen Perspektive Bezug genommen. Dementsprechend werden in der 
vorliegenden Untersuchung ebenfalls charakteristische Überzeugungsmuster erwartet, die 
sich einerseits in einem gleichzeitigen Auftreten von Prozess- bzw. 
Anwendungsorientierung mit der konstruktivistischen Perspektive und andererseits in 
einem Zusammenhang zwischen Schema- bzw. Formalismusorientierung und der 
Überzeugung entsprechend der anthropologischen Konstante äußern. 
Die Überzeugungen von LehrerInnenausbildern scheinen einen Effekt auf die 
Überzeugungen von angehenden Lehrkräften zu haben (Blömeke et al., 2010) und die 
Überzeugungen der Lehrkräfte wiederum einen Einfluss auf die Überzeugungen der 
SchülerInnen (Steinbring, 1991; Staub & Stern, 2002; Louca et al., 2004; Brownlee & 
Berthelsen, 2008; Haerle & Bendixen, 2008). Folglich ist davon auszugehen, dass die 
Überzeugungen von ErzieherInnen entsprechend einen Einfluss auf die Überzeugungen 
von Kindern haben (z. B. Benz, 2012a). Nicht nur haben LehrerInnenüberzeugungen den 
Einzug in groß angelegte internationale Vergleichsstudien erhalten, sondern es werden 
die Überzeugungen von ErzieherInnen vor dem Hintergrund, dass der Kindergarten 
gesellschaftspolitisch zunehmend als Bildungsinstitution betrachtet wird, zunehmend in 
nationalen Forschungsprojekten wie AnschlussM thematisiert. 
Aus den Projekten MT21 und TEDS-M ergibt sich über die reiche Befundlage hinaus eine 
praktische Relevanz. So kann an die Erfahrungen mit den bereits operationalisierten 
Skalen angeknüpft werden. Sowohl AnschlussM als auch die vorliegende Studie 
orientieren sich hinsichtlich der Überzeugungen zur Natur der Mathematik an der 
theoretischen Konzeption von Blömeke et al. (2008, 2010). Auf die Überzeugungen zum 
Lehren und Lernen von Mathematik wird in Anlehnung an Blömeke et al. (2008) einerseits 
erkenntnistheoretisch und andererseits begabungstheoretisch Bezug genommen. Die 
erkenntnistheoretischen Überzeugungen werden anhand eines sozialkonstruktivistischen 
und eines ko-konstruktivistischen Lehr-Lernverständnis berücksichtigt. Auf 
begabungstheoretischer Ebene soll der statische Begabungsbegriff in Anlehnung an die 
anthropologische Konstante aus MT21 von Blömeke et al. (2008) betrachtet werden. Über 
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die bisherige Forschung hinausgehend werden sowohl die Überzeugungen von 
Grundschullehrkräften als auch die Überzeugungen von ErzieherInnen gleichermaßen 
operationalisiert sowie im Zuge einer übergreifenden Untersuchung erhoben und auf 
mögliche Unterschiede analysiert.  
In der ersten empirischen Studie (Kapitel 6) werden unter anderem die epistemologischen 
Überzeugungen der partizipierenden pädagogischen Fachkräfte mit ihren Überzeugungen 
zum Lehren und Lernen in Zusammenhang gebracht. Darüber hinaus wird in der zweiten 
Studie (Kapitel 7) der Einfluss der Überzeugungen von pädagogischen Fachkräften auf die 
dargebotenen mathematikdidaktischen Fähigkeiten in Lernsituationen mit Kindern 
überprüft.  
In dem Projekt COACTIV werden zusätzlich die motivationalen Orientierungen von 
Lehrkräften im Zusammenhang mit Unterrichtsqualität thematisiert. Für den erhobenen 
Fachenthusiasmus ist in COACTIV kein Einfluss auf den Unterrichtserfolg zu verzeichnen 
(Kunter, 2011; Kunter & Baumert, 2011). In der ersten empirischen Studie (Kapitel 6) 
dieser Arbeit wird indessen ein Zusammenhang zwischen dem individuellen Interesse der 
pädagogischen Fachkräfte an Mathematik und deren Überzeugungen zum Lehren und 
Lernen von Mathematik erwartet. In COACTIV wird von einem günstigen Einfluss des 
ermittelten Unterrichtsenthusiasmus sowohl auf die Unterrichtsqualität als auch die 
leistungsbezogene und die motivationale Entwicklung der SchülerInnen berichtet. In 
Anlehnung an diesen Befund wird in der zweiten empirischen Untersuchung (Kapitel 7) ein 
positiver Einfluss des Flow-Erlebens der pädagogischen Fachkräfte während 
mathematischen Lernsituationen mit Kindern auf ihr antizipiertes Handeln erwartet. Die 
Konstrukte individuelles Interesse und Flow-Erleben werden in Kapitel 4 ausführlich 
erläutert.   
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4. Motivationale Aspekte 
Im Rahmen der positiven Psychologie erhielt der Forschungsgegenstand Motivation 
während der zweiten Hälfte des 20sten Jahrhunderts Einzug in die empirische Forschung. 
Wenngleich zu Beginn der Motivationsforschung Lernen als Indikator für Motivation 
gesehen und auf die Eigenschaften einer Person wie angeborene Instinkte, Triebe oder 
grundlegende Bedürfnisse zurückgeführt wurde, greifen die gegenwärtigen 
Motivationstheorien vorwiegend auf kognitive Erklärungsmodelle zurück (Weiner, 1990). 
Das Konstrukt der Lernmotivation wird im schulischen, akademischen und beruflichen 
Kontext seit Ende der 1970er Jahre in der pädagogischen Psychologie (vgl. Krapp, 1999; 
Schiefele & Schreyer, 1994) sowie in der empirischen Erziehungswissenschaft (vgl. Krapp, 
1999) intensiv diskutiert. Generell veranlasst Motivation durch „die aktivierende 
Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand“ 
(Rheinberg, 2006a, S. 15) zum Lernen. Urhahne (2008) entwickelte in Anlehnung an 
Heckhausen und Heckhausen (2006) ein Handlungsmodell, das einen integrativen 
Rahmen für insgesamt sieben Lernmotivationstheorien vorstellt: (1) die klassische 
Leistungsmotivationstheorie, (2) erweiterte Erwartungs-Wert-Theorien, (3) 
Attributionstheorien, (4) Zielorientierungskonzepte, (5) Theorien intrinsischer Motivation, 
(6) Volitionsmodelle und (7) Theorien sozialer Motivation.  
In dem vorliegenden Kapitel werden zwei theoretische Ansätze der Motivationsforschung 
betrachtet: Interesse (Kapitel 4.1) und Flow-Erleben (Kapitel 4.2). Diese zwei 
Motivationstheorien werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit als relevante Ansätze für 
den Arbeitskontext von ErzieherInnen und Grundschullehrkräften betrachtet: 
ErzieherInnen begeben sich zumeist ohne professionellen mathematischen Hintergrund in 
mathematische Lernsituation mit Kindern und Grundschullehrkräfte unterrichten das Fach 
der Mathematik häufig fachfremd. Vor diesem Hintergrund erscheint ein gewisses 
Interesse an Mathematik ein zentraler Ausgangspunkt für mathematikdidaktische 
Fähigkeiten zu sein, da mathematisches Wissen als Voraussetzung für 
mathematikdidaktisches Wissen gilt (Blömeke et al., 2008). Außerdem wird Flow-Erleben 
im Arbeitskontext nicht nur als leistungsförderlicher Tätigkeitsanreiz betrachtet, sondern 
dieser Zustand auch eine positive Erlebnisqualität mit sich. Im optimalen Fall bringt 
verfügen pädagogische Fachkräfte nicht nur über ausreichend mathematikdidaktische 
Fähigkeiten, sondern haben auch Freude an der Gestaltung von Lernsituationen für 
Kinder.  
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Unter der Prämisse des lebenslangen Lernens werden die zwei fokussierten 
Motivationstheorien angesichts der wechselnden Arbeitsbedingungen und -anforderungen 
sowie der Bedürfnisse nach Selbstverwirklichung und -entfaltung als wesentliche 
lerntheoretische Ansätze für mathematikdidaktisches Handeln von pädagogischen 
Fachkräften in Lernsituationen mit Kindern erachtet. Anschließend werden Interesse an 
Mathemaik und Flow-Erleben währen mathematischer Lernsituationen mit Kindern in dem 
Handlungsmodell von Urhahne (Kapitel 4.3) verortet. Am Ende des Kapitels werden die 
Inhalte noch einmal zusammengefasst (Kapitel 4.4).  
4.1 Interesse 
Die Ergebnisse vieler empirischer Forschungsarbeiten sehen Interesse als Basis für 
Lernmotivation und schreiben dieser viele positive Effekte auf den Prozess des Lernens 
sowie dessen Resultate zu (Krapp, 2002a). Eine Vielzahl an Studien zeigt beispielsweise 
durchweg bedeutende Korrelationen zwischen unterschiedlichen Interessen-Indikatoren 
und verschiedenen Ergebniskriterien (vgl. U. Schiefele, Krapp & Winteler, 1992). Generell 
führen Lernaktivitäten, die auf einer interessensgeleiteten Grundlage stattfinden, zu 
besseren Lernergebnissen. Dies gilt insbesondere für qualitative Faktoren, die das 
bedeutungsorientierte, elaborierte Lernen betreffen und lässt nicht nur wichtige 
Schlussfolgerungen für die Verbesserung des Lernens im Schulkontext zu, sondern auch 
für andere Bildungskontexte wie Universität und berufliche Aus- und Weiterbildungen 
(Krapp, 2002a). 
4.1.1 Theoretische Konstruktion von Interesse 
Bereits Ende des 19ten Jahrhunderts hat das Interessenskonstrukt die Aufmerksamkeit 
der Philosophie, Soziologie, Psychologie und, der sich zu dem Zeitpunkt eigenständig 
etablierenden, empirisch-pädagogischen Forschung auf sich gezogen und eine Reihe an 
theoretischen Überlegungen über seine Beschaffenheit ausgelöst. Herbarts & 
Hartensteins (1886) spekulativ-psychologische Überlegungen regten einflussreiche 
Diskussionen an (Krapp, 1992b), an denen unter anderem Dewey, Mill, Stumpf, Baldwin, 
Stout und Titchener beteiligt waren (Arnold, 1906). Arnold (1906) gibt in seinem Review 
einen umfassenden Überblick zu den bis dato formulierten Thesen. Berlyne (1949) fasst 
nach dem zweiten Weltkrieg erneut theoretische Überlegungen zu dem Konstrukt 
Interesse zusammen: Demnach stellte Woodworth (1918) im Kontext der Psychologie 
erstmals den Trieb-Begriff (engl. drive) vor und charakterisiert Interesse in diesem Zuge 
als einer Emotion ähnlich. Thorndike verwendet in seinen Veröffentlichungen immer 
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wieder den Begriff des Interesses, liefert jedoch nie eine Definition dafür (Berlyne, 1949). 
Fryer (1931) beschreibt Interesse als aus Objekten und Aktivitäten bestehend, die 
angenehme Gefühle stimulieren. Interesse wurde nach dem zweiten Weltkrieg unter 
verschiedenen Gesichtspunkten betrachtet und hinterfraget: (1) Interesse als 
grundlegender Teilaspekt von Persönlichkeit und des Egos, (2) Interesse als 
motivationaler Faktor, (3) Interesse im Zusammenhang mit Einstellungen (engl. attitudes) 
und (4) Interesse als Affekt. Weiterhin wird Interesse in der Nachkriegsliteratur als 
Erklärung verschiedener Phänomene herangezogen: Interesse als Zustand des 
Organismus, Interesse als Qualität des Stimulus, Interesse im Zusammenhang mit 
Organismus und Stimulus (Berlyne, 1949).  
Anschließend ist aus zwei Gründen eine Abnahme des wissenschaftlichen Interesses an 
dem Konstrukt Interesse zu verzeichnen: Erstens gab es eine Fülle an unterschiedlichen 
theoretischen Konzeptionen von Interesse, welches die Entwicklung einer einheitlichen 
Forschungslinie behinderte. Zweitens entwickelten sich vermehrt eigenständige Theorien 
und Forschungsgebiete, die eine Erarbeitung eines übergreifenden Interessens-Konzepts 
überflüssig erscheinen ließ (Krapp, 2002a; Krapp, Hidi & Renninger, 1992). Es folgten 
Forschungsfragen, die lediglich einzelne Aspekte, die mit Interesse verbunden sind, 
beleuchten, auch wenn diese nicht explizit als Interesse benannt wurden. Dazu zählen 
unter anderem auch Untersuchungen zur Leistungsmotivation (Atkinson & Raynor, 1974), 
zur intrinsischen Motivation (Deci, 1975; Deci & Ryan, 1985) und zum Flow-Erleben 
(Csikszentmihalyi, 1975; Csikszentmihalyi, 1988, 1990). Nichtsdestotrotz hat eine kleine 
Forschergruppe die empirische Begründung des Interessenskonzepts wieder aufgegriffen 
(vgl. Krapp, 1989; Krapp & H. Schiefele, 1986; Prenzel, 1988) und stellt offenkundig fest, 
dass die modernen Motivationstheorien „erhebliche Mängel“ (Krapp, 1992a, S. 747) 
aufweisen. So beschäftigen sich die modernen Motivationstheorien zumeist mit 
leistungsbezogenem Verhalten und der Rekonstruktion vorherrschender 
Motivationsprozesse (Krapp, 1992a). Entsprechend können nicht alle wichtigen Aspekte 
des traditionellen Interessenskonzepts wiedergegeben werden (Krapp et al., 1992). 
Die meisten WissenschafterInnen differenzieren derzeit zwischen situationalem und 
individuellem Interesse. Krapp et al. (1992) sehen jedoch drei Interessenskonzepte in der 
Interessensforschung vertreten: Das individuelle Interesse, das situationale Interesse und 
die „Interessantheit“. 
Das individuelle Interesse wird unter ontogenetischem (engl. ontogenetic) Gesichtspunkt 
als relativ dauerhafte Veränderung des Merkmalsmusters einer Person begriffen. Aufgrund 
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der Gegenstandsspezifität sind Handlungen, die von individuellem Interesse geleitet sind, 
deutlich von intrinsisch motiviertem Verhalten abzugrenzen, das sich durch seine 
Tätigkeitsspezifität auszeichnet. Die Wurzeln der deutschen Theorie des Person-
Gegenstand-Bezugs von Interesse (Fink, 1991; Krapp, 2002a, 1999; Prenzel, Krapp & H. 
Schiefele, 1986; U. Schiefele, 2001; H. Schiefele, Prenzel, Krapp, Heiland & Kasten, 1983; 
H. Schiefele, Hausser & Schneider, 1979) sind bereits in früheren Forschungsphasen (vgl. 
Berlyne, 1949) zu finden. Der Person-Gegenstand-Bezug beschreibt die Entwicklung 
überdauernder Vorlieben für Handlungs- oder Wissensbereiche, die im Wertesystem der 
betreffenden Person verankert sind und Basiskategorien ihres Selbstkonzepts darstellen 
(Krapp, 1992b; Krapp et al., 1992). Das Selbstkonzept kann generell als die 
Wahrnehmung einer Person von sich selbst bezeichnet werden (Schunk, 1991; 
Shavelson, Hubner & Stanton, 1976). Durch die wiederholte und freudvolle 
Auseinandersetzung der Person mit dem Interessensgegenstand wird ihr Interesse 
beobachtbar. Auf diese Weise eignet sich die Person eine zunehmend ausdifferenzierte 
Wissensstruktur zu diesen Gegenstand an (deklaratives Wissen) wodurch ihr damit 
verbundene Handlungsmöglichkeiten (prozeduales Wissen) eröffnet werden (Krapp, 
1992b). 
Nach dem gegenwärtig-genetischen (engl. actual-genetic) Ansatz, bezieht sich das 
situationale Interesse auf einen durch äußere Einflüsse hervorgerufen Zustand. Aus Sicht 
der Motivationsforschung beläuft es sich dabei auf den Prozess, in dem eine Person dazu 
angeregt wird, sich in einer Situation auf bestimmte Weise aktiv mit einer Tätigkeit 
auseinander zu setzten (Krapp, 2002a). Ein spannender Vortrag oder eine ansprechende 
Dokumentation können beispielsweise Auslöser hierfür sein. Dieser Prozess kann 
entweder durch Entwicklung eines situationalen Interesses oder durch Aktualisierung 
eines bereits vorhandenen individuellen Interesses (aktualisiertes Interesse) 
gekennzeichnet sein (Krapp, 1992a).  
Diesem Konzept verwandt und sehr ähnlich ist die „Interessantheit“ (engl. interestingness) 
als Merkmal der Lernumgebung (Krapp, 1992a, S. 749). Da sich der überwiegende Teil 
der Forschungsarbeiten, die diese Betrachtungsweise von Interesse zum Thema haben, 
auf das Lesen von Texten konzentriert, wird dieser Aspekt auch häufig als textbasiertes 
Interesse (engl. text-based interest) bezeichnet (vgl. Hidi & Baird, 1988). Dahinter verbirgt 
sich die Annahme, dass didaktisch aufbereiteter Lehrstoff die Lernmotivation erhöht und 
zu einer besseren Lernleistung führt (Krapp, 1992a). Aus dieser Perspektive ist das 
Interessiert-Sein eindeutig kein individuelles Merkmal von Einzelpersonen, sondern als 
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generelles Interesse von Gruppen mit bestimmten Merkmalen wie z. B. Alter, Geschlecht, 
etc. zu betrachten. Dieses Phänomen kann einmalig oder mehrmalig auftreten und bezieht 
sich z. B. auf persönliche Erlebnisse des Autors oder der Darstellungen von Gewalt (vgl. 
Schank, 1979), unerwartete Informationen mit erzählendem Charakter, die zu einer 
Identifikation mit der Zentralfigur einladen (vgl. Anderson, Shirey, Wilson & Fielding, 1987), 
verführerische Details (vgl. Garner, Brown, Sanders & Menke, 1992), das überraschende 
Ende einer Geschichte (vgl. Iran-Nejad & Cecil, 1992) oder interessante Sätze (vgl. 
Shirey, 1992) in Texten. Das ausgelöste Interesse ist in diesem Fall eindeutig in den 
Texten und nicht in der Person verankert (Krapp, 1992b).  
Die meisten empirischen Arbeiten verfolgen den Beweis einer bestimmten Hypothese statt 
die Entwicklung einer übergreifenden Interessenstheorie (Krapp, 2002). Das individuelle 
Interesse als Eigenschaft der Person, die Interessantheit als Merkmal der Lernumgebung 
und das situationale Interesse als psychologischen Zustand repräsentieren nach Krapp 
(1992b) drei Komponenten eines übergeordneten Interessenkonstrukts, die bislang nicht 
eindeutig voneinander abzugrenzen sind. Krapp et al. (1992) nehmen an, dass 
individuelles Interesse als stabile Präferenz und das Interessiertsein die Erfahrung des 
psychologischen Zustands von Interesse herbeiführen können (siehe Abbildung 4.1.1.1). 
Dieser Zustand ist typischer Weise durch erhöhte Aufmerksamkeit, erhöhte Konzentration, 
angenehme Wahrnehmung unmittelbarer Bemühungen und erhöhter Lernbereitschaft 
gekennzeichnet. Dabei nimmt mit schwach ausgeprägtem Interesse oder bei einer 
Interessensentwicklung im Beginnstadium die Anregungsqualität bzw. die Interessantheit 
eine entscheidende Rolle ein. Unter Interessensentwicklung wird in diesem 
Zusammenhang die Entstehung, Stabilisierung und Veränderung des individuellen 
Interesses verstanden. Entsprechende Anreize der Situation veranlassen die Person 
dazu, sich dem Interessensgegenstand zuzuwenden und sich über längere Zeit mit 
diesem zu beschäftigen. Bei stark ausgeprägtem individuellem Interesse spielt die 
Anregungsqualität eine untergeordnete Rolle: Personen mit starkem individuellen 
Interesse an einem Gegenstand verändern die Umweltbedingungen oder suchen eine 
andere Situation auf, die ihrer Affinität mehr entspricht. In diesem Fall ist von 
aktualisiertem individuellem Interesse die Sprache, da das Interesse primär in der Person 
verankert ist (Krapp, 1992b). Die dispositionalen Merkmale einer Person (individuelles 
Interesse) lösen zusammen mit den interessensauslösenden Bedingungen der 
Lernumgebung (Interessantheit) den psychischen Zustand während einer 
interessensorientierten Handlung (situationales Interesse) aus (Krapp, 1992b; 2002). Die 
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theoretischen Perspektiven als auch die Operationalisierung der Erhebung von Interesse 
variieren von Autor zu Autor zweckgerichtet auf die jeweilige spezifische Forschungsfrage. 
Krapp et al. (1992b) nehmen daher fürs Erste an, dass sich der durch externe Stimuli 
herbeigeführte psychologische Zustand des Interesses theoretisch sowie terminologisch 
von dem Zustand unterscheiden lässt, der durch individuelles Interesse generiert wird. 
Auch wenn der Zustand des sogenannten aktualisierten individuellen Interesses eng mit 
dem des experimentellen, situationalen Interesses verwandt zu sein scheint, wurde bisher 
noch nicht bewiesen, dass diese beiden psychologischen Zustände miteinander 
vergleichbar oder gar identisch wären (Krapp et al., 1992b).  
 
Entscheidende Definitionskriterien für das Interessenskonstrukt sind die 
Gegenstandsspezifität und der Wertbezug. Krapp (1992b) empfiehlt, den 
Interessensbegriff nur dann zu verwenden, wenn sich die aktuelle Handlungssituation auf 
einen bestimmten Gegenstand richtet und für die Person eine grundlegende Bedeutung 
besitzt. Andernfalls ist die Abgrenzung zu verwandten theoretischen Konzepten wie 
Aufmerksamkeit, Aktivierung, Neugier und intrinsische Motivation unkenntlich (Krapp, 
1992b). 
Individuelles Interesse 
Merkmal der Person 
Interessantheit 
Merkmale der 
Lernumgebung 
Psychischer Zustand 
der Person 
 
Aktualisiertes Interesse 
Situationales Interesse 
Abbildung 4.1.1.1: Konzeptioneller Rahmen zur Strukturierung der Forschungsansätze 
zu Interesse (in Anlehnung an Krapp, 2002, S. 406) 
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Generell handelt es sich bei Interesse um ein „relational concept“ (Krapp, 2002b, S. 410), 
dass die bestimmte Beziehung zwischen einer Person und einem Objekt in ihrer 
Lebensspanne beschreibt (Lewin, 1935). Dieses Interessensobjekt kann sich auf konkrete 
Dinge (Csikszentmihalyi & Rochberg-Halton, 1981), ein Thema (U. Schiefele, 1992; U. 
Schiefele & Krapp, 1996), einen Gegenstand, eine abstrakte Idee oder jegliche anderen 
Inhalte beziehen, die kognitiv abgebildet werden können (Krapp, 2002a). Eine Person, die 
sich wiederholt selbstbestimmt mit dem Gegenstand der Mathematik auseinandersetzt, 
wird ihre mathematischen Fähigkeiten dadurch über die Zeit sehr wahrscheinlich erweitern 
(vgl. Krapp, 1992a). Auf kognitiver Ebene werden auf diese Weise die psychologischen 
Grundbedürfnisse nach Selbstbestimmung und Kompetenz in Anlehnung an Deci und 
Ryan (2000) befriedigt. Darüber hinaus können emotionale Merkmale des Zustands eine 
Rolle spielen: Interessenshandlungen werden für gewöhnlich von positiven Emotionen 
begleitet (Prenzel, 1988). Bereits Dewey (1913) hat Interessenshandlungen mit dem 
Erleben von Freude in Verbindung gebracht und Izard (1977, 1981) hat in seiner Theorie 
Interesse als eine fundamentale Emotion bezeichnet. Später differenzieren 
Csikszentmihalyi und Rochberg-Halton (1989) zwischen zwei grundlegenden emotionalen 
Begleitprozessen: Zum einen benennen sie den hedonistischen Genuss (engl. pleasure) 
einen angenehmen Gefühlszustand, der ungeachtet seiner möglichen Folgen ausgekostet 
wird. Zum anderen sehen sie Freude (engl. enjoyment) als persönliche Bewertung der 
Tätigkeit hinsichtlich der Zielerreichung im Anschluss an die Interessenhandlung. 
Empirische Befunde untermauern die Vermutung, dass eine positive Gestimmtheit sich 
günstig auf die Lernleistung auswirkt. In den Untersuchungen von Isen, Daubman und 
Nowicki (1987) kommen freundvoll gestimmte Personen oft zu einfallsreicheren und 
originelleren Problemlösungen und scheinen sich weniger in vorgegebenen 
Denkschemata zu bewegen (Krapp, 1992a). 
Ursprünglich lehnten sich H. Schiefele und Kollegen bei der Konzeption ihrer 
Interessenstheorie (H. Schiefele, Krapp, Prenzel, Heiland & Kasten, 1983) an den 
früheren Arbeiten von Deci und Ryan (1980) zu intrinischer Motivation an. In dieser 
Hinsicht verweist der emotionale Bezug auf eher globale Annahmen. Erweiterte 
Überlegungen stellte Prenzel (1988) dazu an und schlug drei emotionale Aspekte der 
Person-Gegenstand-Interaktion vor: In Anlehnung an Berlyne (1960) nannte er in diesem 
Zusammenhang die aus dem optimalen Erregungsniveau resultierende Spannung. 
Darüber hinaus erkannte er die inhaltsspezifische emotionale Erfahrung und das Gefühl 
von Kompetenz. U. Schiefele (1992) und U. Schiefele und Krapp (1996) beschreiben 
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Gefühle der Freude, Engagement und Stimulation als typische emotionale Aspekte einer 
interessensgeleiteten Handlung. Ein expliziter Bezug zur Selbstbestimmungstheorie von 
Deci und Ryan (1980) erfolge erst später (Krapp, 2002b).  
Sowohl die Selbstbestimmungstheorie als auch der Person-Gegenstand-Bezug beziehen 
sich auf die Annahme, dass Individuen einen großen Einfluss auf ihre eigene Entwicklung 
ausüben, indem sie mit ihrer physischen und sozialen Umwelt auf selbstbestimmte und 
konstruktivistische Weise in Kontakt treten (Krapp, 2002b). Im Rahmen der 
Selbstbestimmungstheorie, der zurzeit wohl populärsten Motivationstheorie, gilt die 
intrinsische Motivation als Prototyp des selbstbestimmten Handelns. Intrinsische 
Motivation steht vor allem in starker Wechselwirkung mit den Bedürfnissen nach 
Selbstbestimmung und Kompetenz. Aus dieser Perspektive entstehen intrinsisch 
motivierte Handlungen aus Autonomieerleben und Kompetenzerfahrung. Intrinsische 
Motivation ist wiederum an der Genese von Autonomieerleben und Kompetenzerfahrung 
beteiligt (Deci, 1975, Deci & Ryan, 2000; Deci & Vansteenkiste, 2004). Auf Bowlbys 
Bindungstheorie (1979) begründet sich die Annahme, dass sich die Wahrscheinlichkeit der 
Entfaltung intrinsischer Motivation innerhalb eines durch sichere Eingebundenheit 
gekennzeichneten Kontexts erhöht (vgl. Deci & Ryan, 1991, 2000; Deci & Vansteenkiste, 
2004). Krapp (1992b, 1998, 2002b) betrachtet vor allem die Sättigung der drei 
Grundbedürfnisse nach Selbstbestimmung, Kompetenzerleben und sozialer Einbindung 
als Erklärung für das positive emotionale Erleben während einer interessensgeleiteten 
Handlung. Krapp (2000) hält dazu schlussfolgernd fest: Erstens führt ein optimales Niveau 
von Aktivierung und Erregung zu einer angenehmen Spannung; Zweitens resultiert das 
Gefühl von Kompetenz aus einer optimalen Passung zwischen den Erwartungen einer 
Person an ihre eigene Kompetenz und den Anforderungen der objektbezogenen Aufgabe 
[dieser Aspekt steht in enger Beziehung zur Selbstwirksamkeitserwartung nach Bandura 
(1977b)]; Drittens führt die Empfindung von Selbstbestimmung zu einer wahrgenommenen 
Unabhängigkeit von äußerem oder innerem Druck und viertens resultieren 
interessensorientierte Handlungen, die an soziale Interaktionen gebunden sind, in 
positiven sozialorientierten Emotionen wenn die Intention der Handlung an signifikante 
Andere gebunden ist (Krapp, 2002b). Darüber hinaus kann unter optimalen Umständen 
eine interessensgeleitete Handlung den Zustand des Flow-Erlebens (Kapitel 4.2) 
herbeiführen (Krapp, 2002b). Die kognitive Aktivierung und Befriedigung der drei 
Grundbedürfnisse dient zwar auch im Rahmen der Interessenstheorie der 
Nutzungssteigerung von Möglichkeiten (vgl. Krapp, 1992a, 1998), jedoch stellt die 
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kognitive Repräsentation dieser Bedürfnisse nur ein Segment des emotionalen Systems 
dar. Aufgrund dessen wird die Befriedigung von Selbstbestimmung, Kompetenzerleben 
und sozialer Einbindung als „unzureichend“ (Krapp, 1999, S. 398) für eine vollständige 
theoretische Erklärung der emotionalen Attribute gesehen. In Schiefeles (2001) 
Motivationsmodell werden die emotionalen Aspekte durch gefühlsbezogene 
Valenzkognitionen repräsentiert. Einen weiteren Aspekt in der Person-Gegenstand-
Beziehung stellen die wertbezogenen Valenzkognitionen dar (U. Schiefele, 1992, 1999, 
2001), die die wertebezogene subjektive Bedeutung des Objekts zum Ausdruck bringen. 
Neben den gefühlsbezogenen Valenzen sind diese wertbezogenen Valenzkognitionen 
ebenfalls in dem Motivationsmodell von Schiefele (2001) verankert.  
4.1.2 Der Person-Gegenstand-Bezugs im Motivationsmodell von U. Schiefele (2001)  
Die Person-Gegenstand-Beziehung betont die Vertiefung mit einem Gegenstand bzw. 
einem Thema im Zuge von individuellem Interesse, die in Valenzüberzeugungen zutage 
tritt (vgl. U. Schiefele, 1991, 1996). Grundlage dieser Annahme ist die Taxonomie 
motivationaler Konzepte von Pekrun (1988). Pekrun (1988) betrachtet Valenzen als eine 
spezielle Form kognitiv repräsentierter Beziehungen, die durch Assoziationen zwischen 
einem Objekt (z. B. Fachwissen) und evaluativen Attributen gekennzeichnet sind. Die 
evaluativen Attribute werden wiederum in gefühls- und wertbezogene Valenzen 
differenziert: Gefühlsbezogene Valenzen nehmen Bezug auf die positiven Gefühle, die für 
eine Person mit dem Sachverhalt verbundenen sind. Hingegen verweisen wertbezogene 
Valenzen auf die persönliche Bedeutsamkeit eines Sachverhalts für eine Person 
(U. Schiefele, 2001). Diese beiden Valenzformen weisen untereinander starke 
Zusammenhänge auf (vgl. U. Schiefele, 1996). Trotzdem werden sie als zwei Faktoren 
eines Konstrukts verstanden (U. Schiefele, 2001), da sich das individuelle Interesse in 
manchen Fällen mehr auf einer Gefühlserfahrung und in anderen Fällen mehr auf 
persönlicher Bedeutsamkeit begründet (vgl. Wigfield & Eccles, 1992).  
Zu den gefühlsbezogenen Valenzen zählen z. B. Begeisterung, Anregung oder auch Flow-
Erleben, der Zustand des völligen Aufgehens in einer Tätigkeit (vgl. Kapitel 4.2). Die 
positiven Emotionen wie Freude und Zufriedenheit, die mit Flow-Erleben verbunden sind, 
werden allerdings erst im Anschluss an das betreffende Erlebnis empfunden 
(Csikszentmihalyi, 1990, 1997). Krapp (1992b, 1998, 2002b) verbindet die 
interessensgeleitete Handlung mit der Befriedigung psychologischer Grundbedürfnisse 
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nach Selbstbestimmung, Kompetenzerleben und soziale Einbindung wie sie in der 
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985, 2012) erörtert werden.  
Innerhalb eines überdauernden kognitiven Systems von individuellem Interesses stellen 
sowohl gefühls- als auch wertbezogene Valenzen Objekt-Attribute-Beziehungen dar. 
Individuelles Interesse als relativ stabiles Personenmerkmal ist ein Prädiktor für temporäre 
objektbezogene Valenzkognitionen, die wiederum die Intensität der intrinsischen 
Motivation zum Handeln beeinflussen. U. Schiefele (2001, S. 172) sieht in seinem 
Motivationsmodell (siehe Abbildung 4.1.2.1) Selbstwirksamkeitserwartungen (Kapitel 5) als 
Resultat der dauerhaft motivationalen Überzeugung des Fähigkeitsselbstkonzept, also der 
Annahme über die Ausprägung der eigenen Fähigkeiten (vgl. Dickhäuser, 2006; Marsh & 
Craven, 1997).  
 
Selbstwirksamkeitserwartungen zählen laut U. Schiefele (2001) demnach zu den 
temporären objektbezogenen Valenzkognitionen, die intrinsische und extrinsische 
Motivation vorhersagen. Nach U. Schiefele (2001) beschreiben intrinsische Motivation, 
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Abbildung 4.1.2.1: Individuelles Interesse im Motivationsmodell integriert                          
(nach U. Schiefele, 2001, S. 172) 
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Interesse und Selbstwirksamkeitserwartung demzufolge miteinander zusammenhängende, 
jedoch unterschiedliche psychologische Phänomene. 
4.1.2 Forschungsansätze zum Einfluss von Interesse auf Lernen und Leistung  
Krapp (1992a) und Krapp et al. (1992) differenzieren in ihren Analysen zum 
Zusammenhang von Interesse, Lernen und Leistung fünf Forschungsfelder in der 
Literatur. Dabei beleuchtet jedes Feld einen Ausschnitt möglicher Zusammenhänge der 
betreffenden Variablen, die bis dato weitgehend unabhängig voneinander untersucht 
wurden (Krapp, 1992a; Krapp et al., 1992). Von den fünf Forschungsfelder liefern drei 
interessante Hinweise für die vorliegenden Studien: Korrelationsstudien zur Überprüfung 
des Zusammenhangs von Interesse und Schul- bzw. Studienerfolg (Kapitel 4.1.2.1), den 
Zusammenhang von individuellem Interesse und Wissensstruktur (Kapitel 4.1.2.2) und 
empirische Befunde zur Erklärung der Interessenseffekte (Kapitel 4.1.2.3).  
4.1.2.1 Korrelationsstudien zur Überprüfung des Zusammenhangs von Interesse 
und Schul- bzw. Studienerfolg 
Die Mehrzahl der Studien zum Einfluss von Interesse auf das Leistungsverhalten 
verwendet Korrelationsanalysen oder andere univariate Verfahren der Varianzaufklärung. 
Als Zielgruppe stehen die Klassenstufen 6 bis 12 allgemeinbildender Schulen im Fokus, 
vereinzelt sind auch College- bzw. Universitätsstudierende als Zielgruppe zu finden. 
Generell kommen frühere als auch jüngere Studien zu dem Ergebnis, dass Interesse auch 
unabhängig von kognitiven Fähigkeiten eine eigenständige Vorhersagekraft für Leistung 
besitzt. Dabei liegt die durchschnittliche Korrelation von Interesse und Leistung der 
betrachteten Studien über alle Schularten, Jahrgangsstufen und Schulfächer hinweg bei 
r = 0.30. Bestimmte Moderatorvariablen, wie z. B. Geschlecht oder Alter, lassen die Höhe 
der Korrelationen variieren: Jungen weisen höhere Korrelationen auf als Mädchen und 
ältere SchülerInnen und Studierende höhere als jüngere. Alle Korrelationsstudien besagen 
zwar einen generellen Zusammenhang von Interesse und Leistung, jedoch kann durch 
Korrelationsstudien keine kausale Richtung bestimmt werden (Krapp, 1992a; Krapp et al., 
1992). 
4.1.2.2 Zum Zusammenhang von individuellem Interesse und Wissensstruktur 
Der überwiegende Teil an Forschungsarbeiten zum Zusammenhang von individuellem 
Interesse und Wissensstruktur bezieht sich auf das Lesen von und Lernen mit Texten. Die 
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meisten Autoren verstehen Interesse in ihren Arbeiten als thematische Präferenz und 
lassen die Versuchspersonen die betreffenden Texte nach dem Inhalt auswählen. Dazu 
werden sowohl quantitative als auch qualitative Indikatoren für die Auswertung des 
Textverständnisses betrachtet. Für die quantitative Analyse werden z. B. die Anzahl richtig 
erkannter bzw. reproduzierter Wörter oder die Vollständigkeit und sachliche Richtigkeit der 
Antworten auf Fragen zum Textinhalt erfasst. Qualitative Verfahren fokussieren eher die 
Fähigkeiten des Lesers wie z. B. das Herstellen von Querbezügen zu anderen 
Themengebieten oder das Erkennen zentraler Aussagen. Die Reviews von U. Schiefele 
(1988) und Hidi (1990) lassen folgenden Trend erkennen: Themenorientierte Interessen 
haben einen deutlichen Einfluss auf das Textverstehen und zwar unabhängig vom Alter, 
Intelligenz, Vorwissen oder Lesefähigkeit (engl. literacy) der Versuchsperson, der Art der 
Interessenserhebung sowie dem Umfang, Inhalt und Schwierigkeitsgrad des Textes.  
Anders als bei den Korrelationsstudien wird die Leistung nicht als Gesamtleistung auf 
einem Themengebiet (z. B. einem Schulfach) betrachtet, sondern als themenspezifische 
Eigenheit der Wissensstruktur. Generell wirkt sich Interesse stärker auf qualitativ-
strukturelle als auf quantitative Kriterien des Lernerfolgs aus. So scheinen Studierende mit 
starkem Interesse für ihr Studienfach eine ausdifferenziertere assoziative Struktur für die 
Begrifflichkeiten ihres Studienfachs auszubilden (U. Schiefele, Winterler & Krapp, 1988). 
Weiterhin scheinen Leser mit starkem Interesse stärker auf die Kernaussagen des Textes 
zu achten (U. Schiefele, 1990) und eher in der Lage zu sein, Querverbindungen zwischen 
verschiedenen Textpassagen oder zu anderen Themenbereichen herstellen zu können 
(Fransson, 1977). Krapp (1992a) interpretiert diese Effekte als erhöhte Transferleistung.   
4.1.2.3 Theoretische und empirische Ansätze zur Erklärung der Interessenseffekte 
Für die oben genannten Forschungsfelder ist ein genereller Effekt von individuellem 
Interesse als auch von Interessantheit auf Lernen und Leistung zu verzeichnen. Wie 
kommen diese Effekte nun jedoch zustande? Diese Frage versucht Krapp (1992a) auf 
zwei Erklärungsebenen zu beantworten:  
Auf der ersten Erklärungsebene stehen die motivationale Orientierung und die 
allgemeinen Lernstrategien. Zur Thematik der motivationalen Orientierung stellt Lepper 
(1988) in einem Übersichtsreferat zusammenfassend fest, dass aus vielen 
unterschiedlichen Konzepten zur motivationalen Orientierung zwei zentralen 
Komponenten eine pädagogisch günstige Wirkung zugesprochen werden kann: Zum 
einen betrifft dies die Bereitschaft sich mit einer Sache um ihrer selbst willen auseinander 
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zu setzten (Lepper, 1988) und zum anderen die Überzeugung die Lernaktivität autonom 
und aus eigenem Antrieb aufgenommen zu haben. SchülerInnen und Studierende mit 
betreffender motivationalen Orientierung bauen in empirischen Studien vergleichsweise 
differenziertere Wissensstrukturen auf, indem sie Wege finden sich das Wissen 
selbstständig zu erarbeiten und sich intensiver mit dem Lernstoff auseinandersetzten. 
Interesse scheint sehr eng mit diesen motivationalen Komponenten verbunden zu sein 
(Krapp, 1992a).  
Auf dem Gebiet der allgemeinen Lernstrategien wird zwischen zwei Klassifikationen 
unterschieden: Tiefenverarbeitungsstrategien (engl. deep-processing-strategies) und 
oberflächliche Verarbeitungsstrategien (engl. surface-level-strategies). 
Tiefenverarbeitungsstrategien beinhalten den Versuch einen Sachverhalt in seiner tieferen 
Bedeutung zu begreifen, ihn aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten, 
Beziehungen zu anderen Wissensdomänen zu knüpfen, Probleme zu erkennen und 
selbstständig Lösungsansätze zu finden. Oberflächliche Verarbeitungsstrategien werden 
eher mit Auswendiglernen von Faktenwissen in Verbindung gebracht (vgl. Entwistle & 
Ramsden, 1983; Marton & Säljö, 1976a, b; Schmeck, 1988a, b). In dem Review von 
Harper und Kember (1989) werden empirische Studien zu motivationalen, kognitiven und 
lernstrategischen Faktoren analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende mit einem 
ausgeprägten Interesse an ihrem Studienfach eine Präferenz für 
Tiefenverarbeitungsstrategien haben (Krapp, 1992a). 
Die zweite Erklärungsebene bezieht sich auf psychische Prozesse und Verhaltensweisen. 
Ein Aspekt auf dieser Erklärungsebene stellt die Aufmerksamkeit dar, deren Grad die 
Intensität des Lernens zu bestimmen scheint (Csikszentmihalyi, 1988). Hierzu existieren 
zwei grundlegende Konzeptionen, die die Kontrollfaktoren von Aufmerksamkeit betreffen: 
Einerseits aktive Kontrollfaktoren, unter denen eine Person den Aufmerksamkeitsprozess 
bewusst steuert. Zweitens dynamische Kontrollfaktoren, die aus affektiven Zuständen wie 
Freude, Angst oder Aufregung resultieren und die den Aufmerksamkeitsprozess 
automatisch in Gang setzten. Hidi (1990), Kahnemann (1973) als auch Krapp (1992a) 
gehen davon aus, dass interessensgesteuertes Lernen der dynamischen Kontrolle 
unterliegt, spontan auftritt und eine geringere kognitive Kapazität sowie geringeren 
Steuerungsaufwand benötigt als die bewusste Kontrolle von Aufmerksamkeit (vgl. Krapp, 
1992a).  
Einen weiteren psychischen Prozess stellt laut Krapp (1992a) in diesem Zusammenhang 
das Flow-Erleben in Anlehnung an Csikszentmihalyi (1979) dar (siehe dazu auch 
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Kapitel 4.2). Dieser besondere Erlebniszustand entwickelt sich im Rahmen intrinsisch 
motivierter Handlungen, deren Ziele selbstständig von der Person bestimmt werden. Diese 
Handlung findet im Rahmen einer optimal wahrgenommenen Schwierigkeitsbewältigung 
statt, so dass die Person sich weder unter- noch überfordert fühlt. Das Flow-Erleben hat 
zur Folge, dass die Person völlig in der Aufgabe aufgeht und das Gefühl der absoluten 
Kontrolle über die Handlungen hat (Csikszentmihalyi, 1979). Krapp (1992a) vermutet im 
Flow-Erleben das Zusammentreffen von motivationaler Orientierung, die mit einem 
optimalen Aktivierungsgrad und mit einer kognitiven Steuerung (Aufmerksamkeit) einher 
geht, die sich für das Lerngeschehen am günstigsten erweist. In empirischen 
Korrelationsstudien konnten für SchülerInnen und Studierende durchweg signifikante 
Beziehungen zwischen Interesse am Schulfach und Intensität sowie Häufigkeit des Flow-
Erlebens festgestellt werden (vgl. Winterler, 1990). Dies gilt auch für die genannten 
quasiexperimentellen Studien zum Textverständnis, indem LeserInnen mit starkem 
Interesse am Textinhalt häufiger von Flow-Erleben berichten als uninteressierte 
LeserInnen (Krapp, Sauter & Schreyer, 1990; U. Schiefele, 1990).  
4.1.3 Individuelles Interesse von Lehrkräften und dessen Einfluss auf den Unterricht  
In dem Projekt COACTIV (Kunter et al., 2011) wird unter anderem der Effekt von Fach- 
und Unterrichtsenthusiasmus auf die bewertete Unterrichtsqualität untersucht. Beide 
Enthusiasmusdimensionen werden in Anlehnung an die Interessenstheorie von Krapp 
(2002b) und an das Konzept der intrinsischen Motivation unter Bezugnahme der Arbeiten 
von Rheinberg (2006) und U. Schiefele (2008) als das Interesse an den mathematischen 
Fachinhalten (Fachenthusiasmus) bzw. das Interesse an der pädagogischen Interaktion 
(Unterrichtsenthusiasmus) erklärt. Unter den 155 untersuchten Lehrkräften weist der 
sogenannte Fachenthusiasmus eine mittlere Stabilität auf. Dennoch weist Kunter (2011) 
darauf hin, dass scheinbar noch ein Spielraum für diese motivationale Orientierung 
besteht und der erhobene Fachenthusiasmus nicht mit einem stabilen Personenmerkmal 
gleichzusetzten ist. Darüber hinaus stellt Kunter (2011) fest, dass der Fachenthusiasmus 
keinen Einfluss auf die Unterrichtsqualität und somit keine praktische Relevanz für die 
Tätigkeit des Unterrichtens hat. Unterrichtsenthusiasmus scheint hingegen von variabler 
Natur zu sein und verändert sich über verschiedene Situationen und Klassen hinweg. Der 
Unterrichtsenthusiasmus als „tätigkeitsbezogene Dimension“ (Kunter, 2011, S. 263) ist an 
unmittelbare Zielzustände wie Freude, Wohlgefallen und Aufregung geknüpft und scheint 
aus diesem Grund mit dem Flow-Erleben verwandt zu sein. Im Gegensatz zum 
Fachenthusiasmus scheint der Unterrichtsenthusiasmus eine wesentliche Auswirkung auf 
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die bewertete Unterrichtsqualität zu haben (Kunter, 2011; Kunter & Baumert, 2011). 
Unterrichtsqualität wurde bei COACTIV durch die Bewertungen der Lehrkräfte und 
SchülerInnen erhoben (vgl. Kunter, 2011). Für ErzieherInnen sind vergleichbare Studien 
nicht bekannt. 
4.1.4 Zusammenfassung 
Theoretische Überlegungen zum Interessensbegriff finden ihren Anstoß bereits Ende des 
19. Jahrhunderts. Daraus folgten eine Vielzahl an Theorien und Modellen, sodass eine 
einheitliche Bestimmung eines Interessenskonstrukts nicht möglich war. Die Zersplitterung 
dieser Forschungslinie war die Folge aus der Vielzahl an spezifischen 
Motivationsmodellen, die den Interessensbegriff aufgrund dessen Diffusität weitestgehend 
vermeiden. Eine kleine deutsche Forschergruppe, der unter anderem Krapp, U. Schiefele 
und Prenzel angehören, nahm die Forschung am Interessenskonstrukt Ende der 1980er 
Jahre, mit dem Ziel ein übergreifendes Interessen-Konzept zu entwickeln, wieder auf. 
Demnach existieren drei Komponenten eines übergeordneten Interessenskonstrukts: Das 
individuelle Interesse als Eigenschaft einer Person, die Interessantheit als Merkmal der 
Lernumgebung und das situationale Interesse als psychologischen Zustand. Das 
individuelle Interesse zeichnet sich durch einen Person-Gegenstand-Bezug aus. Dieser 
impliziert im Wertesystem und Selbstkonzept verortete, überdauernde Vorlieben für 
Handlungs- oder Wissensbereiche (Krapp, 1992b; Krapp et al., 1992). 
Aus den Ergebnissen verschiedener Forschungsfelder kann konkludiert werden, dass 
Interesse und Interessantheit sich generell positiv auf Lernen und Leistung auswirken. 
Interessensgeleitetes Lernen führt zu umfangreicheren und differenzierteren 
Wissensstrukturen als Lernen, das nicht durch Interesse gelenkt wird. Trotz der hohen 
Anstrengung und Aufmerksamkeit wird die Auseinandersetzung mit einem Gegenstand 
dabei als angenehm empfunden und geht häufig mit Flow-Erleben einher. Hinsichtlich der 
pädagogischen Frage, inwieweit die interessante Aufbereitung des Lehrstoffs nachhaltige 
Lernergebnisse nach sich zieht, ist in diesem Zusammenhang jedoch kritisch zu 
betrachten. Fehlendes individuelles Sachinteresse kann scheinbar nicht durch kurzfristig 
erzeugte Interessantheit ersetzt werden. Die Lernwirksamkeit von interessant 
aufbereitetem Lehrstoff scheint nur zu nachhaltigem Lernerfolg zu führen, wenn er auf 
bereits vorhandenes individuelles Interesse trifft (Krapp, 1992a).  
Schlussfolgernd bleibt festzuhalten, dass sich das Interessenkonstrukt in der Lehr-
Lernforschung von anderen motivationalen Konzepten insofern abgrenzt, dass es sich 
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durch seine Inhalts- und Gegenstandsspezifität bewährt. Vorteil dessen ist, dass das 
Lerngeschehen auf diese Weise inhaltsspezifisch scharf umrissen werden kann. 
Gleichzeitig geht damit jedoch auch ein methodologischer Nachteil einher: Es sind bislang 
kaum standardisierte Erhebungsinstrumente vorhanden (Krapp, 1992a). Bei deren 
Entwicklung müssen diese einerseits auf die jeweiligen Inhaltsbereiche abgestimmt 
werden und andererseits den Aspekten des interessensorientierten Lernens, die 
unabhängig des jeweiligen Inhaltsbereichs generelle Gültigkeit besitzen, gerecht werden 
(Krapp, 1992a). Häufig wird die Erhebung uneinheitlich operationalisiert, welches die 
übergreifende Analyse des Interessenskonstrukts erschwert.  
In dem pädagogischen Forschungsprojekt COACTIV (Kunter et al., 2011) wird unter 
anderem in Anlehnung an die Interessenstheorie Fachenthusiasmus von 
Mathematiklehrkräften untersucht. Aus den Befunden scheint das Interesse an 
mathematischen Fachinhalten keinen Einfluss auf die Unterrichtsqualität zu haben 
(Kunter, 2011). Weiterhin gehen interessensgeleitete Handlungen mit gefühlsbezogenen 
Valenzen wie z. B. dem Flow-Erleben einher. Flow-Erleben wird im nachfolgenden Kapitel 
4.2 betrachtet. 
4.2 Flow-Erleben 
Das Konstrukt Flow bezeichnet einen Zustand, der sich während der Ausführung einer 
Tätigkeit einstellt und sich durch eine hohe Erlebensqualität auszeichnet. Der Begriff geht 
auf Csikszentmihalyi (1975) zurück, der die Merkmale des Erlebens sowie deren 
Voraussetzungen zusammentrug. Später zog die theoretische Konstruktion (Kapitel 4.2.1) 
von Flow-Erleben auch das Interesse anderer WissenschafterInnen auf sich. Die 
Voraussetzungen (Kapitel 4.2.2) für Flow-Erleben stellt Csikszentmihalyi (1975) zunächst 
in einem Diagonalenmodell dar, welches er später mit dem Quadrantenmodell revidiert 
(Csikszentmihalyi & Csikszentmihalyi, 1991). Beide Modelle thematisieren die Passung 
von Anforderung und Fähigkeit, die auch bei dem leistungsmotivationalen Tätigkeitsanreiz 
eine übergeordnete Rolle spielt. Ein hohes Leistungsniveau scheint jedoch nicht nur Flow-
Erleben zu fördern. Umgekehrt wird wiederum auch dem Flow-Erleben eine 
leistungsförderliche Wirkung nachgesagt, welche sich während der Arbeit (Kapitel 4.2.3) 
als günstig erweist. Untersuchungen zum Zusammenhang von Flow-Erleben und 
Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkräften (Kapitel 4.2.4) gehen von vorteilhaften 
Auswirkungen dieser psychologischen Konstrukte, gezielt für diese Berufsbranche auf den 
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Grund. Abschließend werden die zentralen Punkte noch einmal zusammengefasst 
(Kapitel 4.4).   
4.2.1 Theoretische Konzeption von Flow 
Mitte der siebziger Jahre definierte Csikszentmihalyi (1975) das Konstrukt Flow, zu 
Deutsch Schaffensrausch, Tätigkeitsrausch oder Funktionslust und beschreibt einen 
Zustand des völligen Aufgehens in einer Tätigkeit: 
 „the holistic sensation that people feel when they act with total involvement”              
 (Csikszentmihalyi, 1977, p.36). 
Nach Csikszentmihalyi (1975) umfasst das Flow-Erleben mehrere Aspekte eines 
übergreifenden Zustands: (1) Anforderungen und Fähigkeiten stehen in einem 
ausgewogenen Gleichgewicht zueinander, sodass die Person optimal beansprucht wird. 
Auf dieser Grundlage wird trotz hoher Anforderungen während des Flow-Erlebens eine 
absolute Kontrolle über die eigene Handlung wahrgenommen. Bei starker Überforderung 
geht die erlebte Kontrolle über die Tätigkeit verloren, was ein Gefühl von Angst nach sich 
ziehen kann. Bei Unterforderung entsteht hingegen schnell Langeweile; (2) Sowohl 
Handlungsanforderungen als auch Rückmeldungen werden insofern als deutlich und 
interpretationsfrei erlebt, dass zu keiner Zeit Zweifel darüber entstehen, was in dem 
Moment zu tun ist; (3) Der Handlungsablauf selber wird als glatt und flüssig erlebt; (4) 
Absolute Konzentration stellt sich wie von selbst ein und alle Gedanken, die sich nicht 
unmittelbar auf die momentane Ausführung der Tätigkeit beziehen, werden ausgeblendet; 
(5) Die Wahrnehmung der Zeit ist während des Flow-Zustands stark verzerrt. Stunden 
vergehen meist wie im Flug; (6) Die Person geht völlig in der Tätigkeit auf und es kommt 
zur „Verschmelzung“ von Selbst und Tätigkeit. Damit einhergehend tritt der Verlust von 
Reflexivität und Selbstbewusstheit ein (Csikszentmihalyi, 1975; Rheinberg, 2006; 
Rheinberg, 2004). Das Flow-Erleben kann in unterschiedlichen Bereichen wie Sport, 
Musizieren, während des Erlernens neuer Fähigkeiten, aber auch während der Arbeit 
eintreten (Csikszentmihalyi, 1990; Bakker, 2007; Demerouti, 2006; Salanova, Bakker & 
Llorens, 2006). Generell haben zwischen 1995 und 2000 in Deutschland 64 % der 
Bevölkerung angegeben „ab und zu“ den Zustand des Flows zu erleben. Nach eigenen 
Angaben geraten sogar 24 % „häufig“ in diesen Zustand und nur 10 % scheint er 
unbekannt (Allensbacher Markt- und Werbeträgeranalyse, 2000). 
Während Csikszentmihalyi und KollegInnen an der Weiterentwicklung des Flow-Konzepts 
arbeiteten, entwickelten andere ForscherInnen ein Interesse an diesem Konstrukt und 
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konzipierten ihre eigenen Definitionen. Bei dem Vergleich vorherrschender Definitionen 
fallen nicht nur Unterschiede sondern vor allem Gemeinsamkeiten der Schlüsselelemente 
von Flow-Erleben ins Auge (Demerouti, 2006): Alle Definitionen beinhalten die absolute 
Konzentration und das völlige Eintauchen in die Tätigkeit (Bakker, 2008, Csikszentmihalyi, 
1990; Ghani & Deshpane, 1994, Webster, Trevino, & Ryan, 1993). Weiter erwähnt 
Csikszentmihalyi, dass Personen im Flow-Zustand tun was sie tun „even at great cost, for 
the sheer sake of doing it” (Csikszentmihalyi, 1990, p. 3). In neuen Definitionen von Flow 
wird dieser Aspekt als intrinsische Motivation bezeichnet (Bakker, 2008, Ellis, Trevino & 
Webster, 1992). Dabei handelt es sich bei einem Flow-Erleben allerdings nicht um eine 
längerfristige Konstitution sondern eine temporäre Klimax (Bakker, 2008; 
Csikszentmihalyi, 1990; Demerouti, 2006; Salanova et al., 2006).  
Flow-Erleben wird deutlich als tätigkeitszentrierter Anreiz definiert. Rheinberg (1996) führt 
zur Darstellung einer tätigkeitsmotivierten Handlung ein karikatives Extrem-Beispiel an, 
welches die Beschaffenheit des tätigkeitszentrierten Anreizes gut verdeutlicht: Eine 
eindeutig tätigkeitszentrierte Handlung stellt das Skifahren dar. Eine zweckrationale 
Handlungsanalyse würde hier eindeutig zu falschen Annahmen verleiten, da 
SkifahrerInnen demnach immer wieder den Hang hinunterjagen würden, um schließlich 
am Fuße des Berges frierend in der Warteschlange des Lifts zu stehen. Jedoch schließt 
der Tätigkeitsanreiz einen Folgeanreiz nicht zwangsläufig aus. Beispielsweise werden die 
Herausforderungen beim Bergsteigen (Tätigkeitsanreiz) ebenfalls wegen der schönen 
Aussicht (Folgenanreiz) auf sich genommen. Wäre der Anreiz ausschließlich in der 
schönen Aussicht verankert, würden BergsteigerInnen jedoch wohl eher mit einer Fahrt in 
der Seilbahn befriedigt werden. Ob der Anreiz ausschließlich in der Tätigkeit selbst liegt, 
ist jedoch häufig nicht ganz eindeutig (Rheinberg, 1996). 
Flow-Erleben ist deutlich von intrinsischer Motivation abzugrenzen, die zwar als  
 „the doing of an activity for its inherent satisfactions rather than for some separable 
 consequence“ (Ryan & Deci, 2000, p. 56)  
definiert ist, jedoch stark mit den drei psychologischen Grundbedürfnissen nach 
Selbstbestimmung, Kompetenz und sozialer Einbindung in Verbindung gebracht wird (vgl. 
Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000). Diese gelten in der Literatur als Voraussetzung 
für die Entstehung intrinsischer Motivation (vgl. Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000). 
Aus diesem Grund beschreibt intrinsische Motivation eher ein ultimatives und generelles 
Konstrukt (Demerouti, 2006). Im Gegensatz dazu ist intrinsisch motiviertes Verhalten als 
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Komponente des Flow-Erlebens an unmittelbare Zielzustände wie Freude, Wohlgefallen 
und Aufregung geknüpft (Demerouti, 2006). 
 4.2.2 Voraussetzungen für Flow-Erleben 
Nach Csikszentmihalyi (1975) stellen einige situationale Faktoren Bedingungen für das 
Flow-Erleben vor: Gleichgewicht zwischen Anforderungen und Fähigkeiten auf hohem 
Niveau sowie deutliche Handlungsanforderungen und Rückmeldungen. Auch wenn nicht 
aus jeder Anforderung-Fähigkeiten-Passung ein Flow-Erleben resultiert, kann Flow-
Erleben als leistungsthematischer Anreiz betrachtet werden (Engeser & Vollmeyer, 2005). 
Findet eine Tätigkeit zwar im Rahmen einer optimalen Passung zwischen Anforderung 
und Fähigkeit statt und weist zu gleicher Zeit jedoch keine deutliche Struktur auf, so dass 
sie nicht glatt und reibungslos verlaufen kann, ist die Entstehung von Flow-Erleben sehr 
unwahrscheinlich (Rheinberg, 2004, S. 160 ff.). Diese Herausforderung-Fähigkeit-Ratio 
stellt Csikszentmihalyi (1975, 1985, 2000) in seinem Diagonalenmodell zum Flow-Erleben 
(engl. channel model of flow) dar (Abbildung 4.2.2.1). Später revidierten Csikszentmihalyi 
und Csikszentmihalyi (1991) dieses Modell indem sie entscheidende Änderung daran 
vornahmen. Das neu entstandene Quadrantenmodell zum Flow-Erleben (nach 
Csikszentmihalyi & Csikszentmihalyi, 1991, S. 286) besagt, dass beide Faktoren 
Herausforderung und Fähigkeiten auf überdurchschnittlich hohem Niveau sein müssen, 
um Flow erleben zu können (Abbildung 4.2.2.2). Der Zustand des Flows wird demnach 
erst dann erreicht, wenn Herausforderung und Fähigkeiten ihr Höchstmaß erreichen 
(Csikszentmihalyi & LeFevre, 1989; Delle Fave & Bassi, 2000; Moneta, &Csikszentmihalyi, 
1996). Auch in dem Quadrantenmodell führen hohe Anforderungen in Kombination mit 
niedrigen Fähigkeiten zu Angst. Sind sowohl Anforderungen als auch Fähigkeiten auf zu 
niedrigem Niveau, so entsteht ein Zustand der Apathie. Langeweile geht hingegen aus der 
Kombination von niedrigen Anforderungen mit hohen Fähigkeiten hervor (Csikszentmihalyi 
& Csikszentmihalyi, 1991).  
Die Revision des Diagonalen-Modells zum Flow-Erleben hin zu einem Quadranten- oder 
gar Oktanten-Modell (vgl. Massimini & Carli, 1995) ist in den Augen von Keller und 
Landhäußer (2011) nicht nachvollziehbar. Sie sehen die Ersetzung des einfachen 
Diagonalen-Modells durch die komplexeren Modelle in mangelhafter Operationalisierung 
begründet und ziehen das Diagonalen-Modell den letzten beiden vor (Keller & 
Landhäußer, 2011). Auch Rheinberg (2004) sowie Krombass, Urhahne und Harms (2007) 
übten bereits Kritik am Quadrantenmodell zum Flow-Erleben. 
 97 
 
 
 
 
 98 
Die Möglichkeit in einen Flow-Zustand zu geraten ist schließlich auch während 
Routinetätigkeiten nicht gänzlich ausgeschlossen (Csikszentmihalyi, 1975; Rheinberg, 
1996). Zwar bergen bestimmte Tätigkeiten günstigere Bedingungen für Flow-Zustände, 
jedoch scheint es nur wenig Tätigkeiten zu geben, die Flow kategorisch ausschließen 
(Csikszentmihalyi, 1975). Diesbezüglich unterscheidet Csikszentmihalyi zwischen tiefem 
Flow (engl. deep flow) und Mirco-Flow (Csikszentmihalyi, 1975, S. 191).  
Thiel und Kopf (1989) befragten Personen unterschiedlichen Alters (16 - 65 Jahre) mit 
unterschiedlichen Tätigkeitsschwerpunkten (Studierende, Hausfrauen, Angestellte, 
Lehrkräfte, Ärzte/Ärztinnen, etc.) zur Qualität ihres Flow-Erlebens. Die befragten Personen 
legten dar, während welcher Tätigkeiten sie zu welchem Ausmaß Flow erleben. Dazu 
legten Thiel und Kopf (1989) ein Kategoriensystem an: geistig/produktiv, geistig/rezeptiv, 
sportlich, sozialinteraktiv, handwerklich/künstlerisch, Spiel/Entspannung, 
Routinetätigkeiten und eine Restkategorie. Tiefes Flow-Erleben wurde am häufigsten 
während handwerklich/künstlerischen Tätigkeiten genannt (25 %), aber auch während 
geistig produktiven oder sozial interaktiven (hier insbesondere sexuelle Aktivitäten). Am 
seltensten wurden Routinetätigkeiten (Geschirrspülen, Autofahren etc.) genannt. Gemäß 
Csikszentmihalyis (1975) Annahme besagen die Befunde, dass keine Tätigkeit das Flow-
Erleben kategorisch ausschließt. Künstlerische Tätigkeiten scheinen am häufigsten zu 
tiefem Flow-Erleben zu führen, währen vor allem Routinetätigkeiten eher für Micro-Flow 
prädestiniert zu sein scheinen. So nannte die Hälfte der Befragten diese Kategorie, in der 
sie den sogenannten Micro-Flow erleben. Die Erlebnisqualität von tiefem und Micro-Flow 
differenziert sich hinsichtlich einzelner Flow-Komponenten. Hierzu ließen Thiel und Kopf 
(1989) die UntersuchungsteilnehmerInnen Fragen dazu beantworten, wie häufig die 
einzelnen Flow-Komponenten (Zeitvergessenheit, Verschmelzen von Selbst und Tätigkeit, 
Kontrollerleben, etc.) bei den von ihnen genannten Tätigkeiten auftreten. Fast alle 
Befragten gaben die Komponenten des Zeitvergessens und die Flüssigkeit des 
Handlungsablaufs während des Erlebens von tiefem Flow an. Lediglich die Hälfte 
berichtete auch von völliger Selbstvergessenheit während des Flow-Zustands. Für das 
Erleben von Micro-Flow wurden am häufigsten die absichtslose Konzentration, das 
Fernbleiben von Kompetenzzweifeln sowie ebenfalls die Flüssigkeit des Handlungsablaufs 
genannt. Die Schwierigkeit die Erlebnisqualität dieses Motivationsphänomens präzise zu 
erfassen besteht darin, dass die UntersuchungsteilnehmerInnen über einen Zustand 
berichten sollen, der sich durch seine Reflexionsfreiheit und Selbstvergessenheit 
auszeichnet und aus diesem Grunde nur sehr schwer greifbar ist (Thiel & Kopf, 1989).  
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4.2.3 Flow-Erleben während der Arbeit 
Günstige Bedingungen für Flow-Erleben sind öfter in der Arbeitsumgebung als in der 
Freizeit gegeben (Csikszentmihalyi, 1990, 1997; Csikszentmihalyi & LeFevre, 1989; 
Guastello, Johnson & Rieke, 1999). Eine Erklärung der geringeren Möglichkeit während 
der Freizeit in einen Flow-Zustand zu geraten, könnte die Unfähigkeit sein, sich selbst 
herausfordernde Situationen zu schaffen, die kompetente Leistung erfordern (Demerouti, 
2006). Die bedeutendsten Definitionen von Flow-Erleben während der Arbeit enthalten 
drei Komponenten (Bakker, 2008; Demerouti, 2006; Salanova et al, 2006): Absorption 
(engl. absorbtion), Freude an der Arbeit (engl. work enjoyment) und intrinsische Motivation 
(engl. intrinsic motivation). Der Begriff Absorption geht auf die Arbeiten von Woodworth 
(1918) zurück, der diesen bereits als das gänzliche Aufgehen in einer Tätigkeit beschreibt 
(Woodworth, 1918, S. 69). Absorption als kognitive Komponente (Demerouti, 2006; 
Rodríguez-Sánchez, Salanova, Cifre & Åborg, 2008), stellt die temporäre Erfahrung des 
völligen Eintauchens in eine Tätigkeit, in Folge absoluter Konzentration, vor (Asakawa, 
2004; Bakker, 2008; Csikszentmihalyi, 1990; Demerouti, 2006; Salanova et al., 2006). In 
den meisten Fällen entsteht der Eindruck, dass die Zeit schneller als gewöhnlich vergeht. 
Die Umwelt ebenso wie der Alltag mit seinen Sorgen verschwinden aus dem Bewusstsein 
(Asakawa, 2004; Bakker, 2008; Csikszentmihalyi, 1990; Demerouti, 2006; Salanova et al., 
2006). Freude an der Arbeit (engl. work enjoyment) als emotionale Komponente 
(Demerouti, 2006; Rodríguez-Sánchez et al., 2008) beinhaltet die positive Beurteilung der 
Arbeitsumstände. Demzufolge wird die Arbeit als eine konstante Herausforderung 
gesehen und mit Erfüllung als auch mit Freude verbunden (Asakawa, 2004; 
Csikszentmihalyi, 1990, 1997; Demerouti, 2006; Isen & Reeve, 2005; Salanova et al., 
2006). Intrinsische Motivation (engl. intrinsic motivation) bezeichnet als motivationale 
Komponente (Demerouti, 2006; Rodríguez-Sánchez et al., 2008) das natürliche Interesse 
und die Neugierde an Wissen, Herausforderung und Kompetenz (Deci & Ryan, 1985; 
Ryan & Deci, 2000). Dabei bereitet die Arbeit an sich das Vergnügen und nicht das 
Resultat oder eine externe Belohnung dafür. Die Belohnung erfolgt vielmehr durch 
kognitive und affektive Prozesse (Bakker, 2008; Condry & Stokker, 1992; 
Csikszentmihalyi, 1990, 1997; Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000; Salanova et al., 
2006). Nur wenn alle drei Komponeneten simultan auftreten kann der übergeordnete 
Zustand als Flow-Erleben bezeichnet werden (Demerouti, 2006). Aus diesem Grund ist 
Flow-Erleben während der Arbeit z. B. von Arbeitszufriedenheit (engl. job satisfaction) 
abzugrenzen, welche  
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 „a pleasurable and positive emotional state resulting from the appraisal of one  
 job“ (Locke, 1976, p. 1300) 
bezeichnet (vgl. Demerouti, 2006). Demzufolge wird die Arbeit als eine konstante 
Herausforderung gesehen und während der Arbeit Erfüllung und Freude empfunden 
(Csikszentmihalyi, 1990; 1997). Intrinsisch motivierte Personen sind infolgedessen von 
ihrer Arbeit fasziniert und möchten diese fortsetzen. Diese Personen sind in der Lage, sich 
optimale Bedingungen für das Flow-Erleben zu schaffen. Dabei setzen sie sich realistische 
Ziele, realisieren Handlungsmöglichkeiten während der sie ihre eigenen Fähigkeiten 
verbessern können und haben die Fähigkeit dazu, ihre Konzentration auf einen 
ausgewählten Teilbereich zu fokussieren (Csikszentmihalyi, 1990; 1997). Eine 
Rückmeldung kann durch Vorgesetzte oder KollegInnen erfolgen, aber auch über die 
Arbeit an sich (Bakker, 2008; Csikszentmihalyi, 1990, 1997, Demerouti, 2006) und trägt zu 
einer besseren Bewältigung der Arbeitsanforderungen bei (Bakker, Demerouti & Euwema, 
2005). Die Befunde der Untersuchungen von Schüler (2007) und Engeser, Rheinberg, 
Vollmeyer und Bischoff (2005) weisen darauf hin, dass Fow-Erleben nicht nur ein 
Begleitphänomen hoher Leistungsfähigkeit ist, sondern sich auch selbst leistungsförderlich 
auf den Funktionszustand des Lernens auswirkt (Engeser et al., 2005). Aus diesem Grund 
erwecken die Ergebnisse dieser Studien den Eindruck, dass die Förderung von Flow-
Erleben generell in pädagogischen Kontexten nutzbringend sind (Engeser & Vollmeyer, 
2005). 
Die Studie von Rodríguez-Sánchez et al. (2008) hinterfragt die bisher vorherrschende 
theoretische Konzeption von Flow-Erleben. Diese empirische Untersuchung prüft die 
Komposition der drei Elemente Absorption, Freude und intrinsische Motivation in Bezug 
auf das Flow-Erleben während des Gebrauchs von Technologie (engl. technoflow). 
Diesbezüglich stellen sie den Vergleich zweier Faktorenmodelle an: Hieraus zeigt sich, 
dass ein Zwei-Faktorenmodell mit den Faktoren Freude und Absorption eine bessere 
Passung aufweist als das ursprünglich angenommene Drei-Faktorenmodell mit den 
Komponenten Freude, Absorption und intrinsische Motivation. Demzufolge scheint 
intrinsische Motivation kein Teil der Flow-Erfahrung zu sein. Es bestehen jedoch keine 
Zweifel daran, dass intrinsische Motivation in Zusammenhang mit Flow steht, nur wie 
genau dieser Zusammenhang aussieht, wird mit dieser Untersuchung in Frage gestellt 
(Rodríguez-Sánchez et al., 2008). Jüngere Studien sehen intrinsische Motivation bereits 
im Zusammenhang mit Flow-Erleben nicht in der Person verankert, sondern in der 
Interessantheit (engl. intrinsically interesting) der Aufgabe (vgl. Kapitel 4.1.1). Demzufolge 
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erhöht dieses Merkmal der Tätigkeit die Wahrscheinlichkeit der optimalen Erfahrung des 
Flows (z. B. Finneran & Zhang, 2003), die sich aus Absorption und Freude (engl. 
absorption und enjoyment) zusammensetzt (Rodríguez-Sánchez et al., 2008). 
Laut Csikszentmihalyi (1997) führt die Erfahrung von Flow zu persönlicher 
Weiterentwicklung. Positive Emotionen wie Freude, Interesse und Zufriedenheit, die im 
Anschluss des Flow-Erlebens empfunden werden (Csikszentmihalyi, 1990; 1997), können 
eine Aufwärtsspirale in Gang setzen und zu einer Erweiterung des Denk- und Handlungs-
Repertoires führen (Frederickson & Losada, 2005). Letztendlich führt Flow-Erleben zu 
Erfüllung und zu Glücksgefühlen. Dies geschieht jedoch nicht während des Flow-Erlebens 
selbst sondern im Anschluss daran, da Glücksgefühle die Aufmerksamkeit von der 
Tätigkeit ablenken würden (Csikszentmihalyi, 1997). Infolgedessen kommt es zur 
Ausweitung der persönlichen Ressourcen, die sowohl physischer als auch intellektueller, 
sozialer oder psychologischer Art sein können (Frederickson & Losada, 2005). Daraus 
entstehen wiederum neue Herausforderungen, welche zu einem erneuten Flow-Erleben 
führen können (Csikszentmihalyi, 1990; 1997). Auf diese Weise übt ein Flow-Erleben 
während der Arbeit einen positiven Einfluss auf die persönlichen Ressourcen, als auch auf 
die Ressourcen der Organisation aus, die diese ArbeitnehmerInnen beschäftigen 
(Salanova et al., 2006). 
4.2.4 Flow-Erleben und Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkräften 
Die Langzeitstudie von Salanova et al. (2006) untersucht unter anderem den 
Zusammenhang von Selbstwirksamkeitserwartungen und arbeitsbedingtem Flow-Erleben 
von LehrerInnen der Sekundarstufe. Im Rahmen dieser Untersuchung nahmen 258 
Lehrkräfte an den Fragebogenerhebungen im Abstand von acht Monaten teil. Flow-
Erleben wurde anhand der WOrk-reLated Flow Scale (WOLF; Bakker, 2008) erhoben. Zur 
Messung der Selbstwirksamkeitserwartungen haben Salanova et al. (2006) eine 
modifizierte Version der Generalized Self-Efficacy scale (Schwarzer, 1999) eingesetzt. Die 
Ergebnisse des Strukturgleichungsmodells zeigen, dass sich 
Selbstwirksamkeitserwartungen und Flow-Erleben über die beiden Zeitpunkte hinweg 
gegenseitig positiv beeinflussen. Dabei sagt Flow-Erleben die 
Selbstwirksamkeitserwartungen etwas stärker voraus als umgekehrt (Salanova et al., 
2006).  
Nach Rodríguez-Sánchez, Salanova, Cifre und Schaufeli (2011) sagen 
Selbstwirksamkeitserwartungen und die Passung von Herausforderung und Fähigkeiten 
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Flow-Erleben voraus. Weiterhin rechnen sie mit einer wechselseitigen Beeinflussung von 
Selbstwirksamkeitserwartungen und Flow-Erleben im Laufe der Zeit. Diese Annahmen 
testen sie in ihrer Langzeitstudie an einer Stichprobe von 258 Sekundarstufenlehrkräften 
in Spanien. Im Abstand von acht Monaten befragten sie die Lehrkräfte anhand von 
Fragebögen zu ihren Selbstwirksamkeitserwartungen, ihrem Flow-Erleben und ließen sie 
ihre Fähigkeiten und Herausforderungen einschätzen. Zur Erhebung der 
Selbstwirksamkeitserwartungen verwendeten sie ebenfalls eine an den 
LehrerInnenkontext angepasste Version der Generalized Self-Efficacy Scale nach 
Schwarzer (1999). Zur Messung des Flow-Erlebens orientieren sie sich an den 
Ergebnissen der Studie von Rodríguez-Sánchez et al. (2008), indem sie lediglich 
Absorption und Freude in ihre Erhebung einschließen. Absorption messen sie anhand 
einer spanisch adaptierten Version der Utrecht Work Engagement Scale (UWES; 
Schaufeli, Salanova, González-Romá, & Bakker, 2002) und fügten dieser zusätzlich das 
spezifische Merkmal der temporären Erfahrung hinzu. Freude wird in dieser Studie mit der 
Enjoyment Scale von Rodríguez-Sánchez et al. (2008) erhoben. Herausforderung wurde 
anhand zwei eigens für diese Studie konzipierten Items gemessen und Fähigkeiten mittels 
einer, im Rahmen dieser Studie für den spanischen Sprachraum adaptierte Version des 
Maslach Burnout Inventory-General Survey (MBI-GS; Salanova, Schaufeli, Llorens, Peiró, 
& Grau, 2000; Schaufeli, Leiter, Maslach, & Jackson, 1996). Diese beiden Variablen 
wurden multiplikatorisch zu einer Herausforderung-Fähigkeiten-Variablen 
zusammengefasst. Die AutorInnen nehmen an, dass ein hoher Wert dieser beiden 
Variablen in Kombination das Flow-Erleben voraussagt. Die Ergebnisse zeigen, dass die 
Selbstwirksamkeitserwartungen der partizipierenden Lehrkräfte zwar keinen direkten, 
jedoch einen deutlich indirekten Einfluss über die Herausforderung-Fähigkeiten-Variable 
auf das gegenwärtige Flow-Erleben hat und darüber hinaus auch auf das Flow-Erleben 
acht Monate später. Scheinbar führen verstärkte Selbstwirksamkeitserwartungen zu einem 
erhöhten Niveau von Herausforderungen und Fähigkeiten, die wiederum das 
gegenwärtige als auch zukünftige Flow-Erleben voraussagen. Die gegenwärtigen 
Selbstwirksamkeitserwartungen stehen jedoch stärker mit dem gegenwärtigen Flow-
Erleben in Verbindung als mit dem acht Monate später. Damit unterstützt diese Studie die 
theoretische Annahme von Csikszentmihalyi (1990; 1997) sowie die 
Untersuchungsergebnisse von Moneta und Csikszentmihalyi (1996), dass die Kombination 
aus großer Herausforderung und hohen Fähigkeiten eine Voraussetzung für die Flow-
Erleben darstellt. Jedoch scheinen große Herausforderungen und hohe Fähigkeiten für 
Flow-Erleben nicht auszureichen. Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen aufgrund 
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der Einschätzung der eigenen Fähigkeiten die Herausforderungen, derer sich die 
betreffende Person annimmt (vgl. Bandura, 1997). Im Einklang mit der sozial-kognitiven 
Lerntheorie Banduras (2001) suchen sich die partizipierenden Lehrkräfte dieser Studie mit 
hohen Selbstwirksamkeitserwartungen auch höhere Herausforderungen und fühlen sich 
kompetenter als Lehrkräfte mit niedrigen Selbstwirksamkeitserwartungen und haben 
demzufolge mehr Flow-Erfahrungen im Laufe der Zeit. Auf diese Weise nehmen 
Selbstwirksamkeitserwartungen (Kapitel 5) als weiterer Prädiktor für Flow-Erleben eine 
wesentliche Rolle ein und komplettieren das Gesamtbild zur Entstehung von Flow-Erleben 
(Rodríguez-Sánchez et al., 2011). 
4.2.5 Zusammenfassung 
Das als Flow bezeichnete angenehme Gefühl der völligen Vertiefung in eine Tätigkeit hat 
in den vergangenen 40 Jahren auf zahlreichen Gebieten für Aufmerksamkeit gesorgt. 
Neben Sport, Musizieren und Computerspielen gilt dies auch für pädagogische Settings 
wie dem schulischen und universitären Lernen sowie für die Arbeit einer Lehrkraft im 
schulischen Kontext. Die zentralen Voraussetzungen sind dabei auf jedem Gebiet 
dieselben: die Passung von Anforderung und Fähigkeit sowie eine deutliche Zielsetzung 
und unmittelbare Rückmeldung. Neben dem Folgereiz einer leistungsthematischen 
Tätigkeit fordert auch der in der Handlung enthaltene Tätigkeitsreiz zur Handlung auf. Im 
Arbeitskontext von Lehrkräften scheinen Flow-Erleben und 
Selbstwirksamkeitserwartungen in Wechselwirkung zueinander zu stehen. Erhöhte 
Selbstwirksamkeitserwartungen scheinen die Aufnahme höherer Herausforderungen nach 
sich zu ziehen, in denen auch höhere Fähigkeiten demonstriert werden können. Das damit 
verbundene Gleichgewicht zwischen Anforderungen und Fähigkeiten auf hohem Niveau 
liefern die Grundlage für Flow-Erleben, mit dem eine weitere Ausweitung der persönlichen 
Ressourcen wie Selbstwirksamkeitserwartungen, verbunden ist. In der vorliegenden Arbeit 
wird insbesondere das Flow-Erleben von pädagogischen Fachkräften in mathematischen 
Lehr-Lernsituationen mit Kindern betrachtet und dessen Auswirkungen auf ihre 
mathematikdidaktischen Fähigkeiten untersucht. 
4.3 Interesse und Flow-Erleben im Handlungsmodell von Urhahne (2008) 
Zur Darstellung motivierten Handelns hat Urhahne (2008) ein Handlungsmodell in 
Anlehnung an das erweiterte kognitive Motivationsmodell von Heckhausen und 
Heckhausen, 2006, S. 3) entwickelt (Abbildung 4.3.1).  
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Insgesamt erläutert Urhahne (2008) sieben lerntheoretische Ansätze (die klassische 
Leistungsmotivation, erweiterte Erwartungs-Wert-Theorien, Attributionstheorien, 
Zielorientierungskonzepte, Theorien intrinsischer Motivation, Volitionsmodelle und 
Theorien sozialer Motivation) im Rahmen des Handlungsmodells als Wirkfaktoren für 
lernmotiviertes Handeln. Im Gegensatz zu dem Handlungsmodell von Heckhausen und 
Heckhausen (2006, S. 3) kommt dem Ziel eine eigene Handlungsstufe zuteil. Urhahne 
(2008) begründet dies damit, dass schließlich nur zielbezogene Handlungen in der 
Motivationspsychologie zu erklären versucht werden. Darüber hinaus hat das Modell 
zyklischen Charakter, um die Rückkopplung der Handlungsfolgen auf die handelnde 
Person und die Situation sichtbar zu machen (Urhahne, 2008).  
Folgen 
Person 
Handlung 
Situation 
Ziel 
Ergebnis 
Abbildung 4.3.1: Handlungsmodell nach Urhahne (2008, S. 154 ff) 
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In dem Handlungsmodell von Urhahne (2008) tritt die Person vor dem Hintergrund ihrer 
Bedürfnisse und Motivdispositionen in Interaktion mit den Handlungsmöglichkeiten und 
Anreizen der Situation. In der vorliegenden Arbeit wird einer pädagogischen Fachkraft 
eine Situation mit einem oder mehreren Kindern präsentiert und sie erkennt das 
mathematische Lernpotenzial der Umstände. Dieser Interaktionsprozess zieht eine 
bewusste oder unbewusste Zielsetzung der Person nach sich (vgl. Urhahne, 2008 in 
Anlehnung an Heckhausen & Heckhausen, 2006). Die pädagogische Fachkraft in dem 
gegebenen Beispiel verfolgt die Absicht eine mathematikdidaktische Intervention zu 
entwerfen. Anschließend erfolgt die Umsetzung des angestrebten Ziels in einer Handlung 
und resultiert in einem Ergebnis (vgl. Urhahne, 2008 in Anlehnung an Heckhausen & 
Heckhausen, 2006). Die pädagogische Fachkraft entwickelt eine mathematikdidaktische 
Intervention für die entsprechende Situation. Die subjektive Bewertung des Ergebnisses 
vergegenwärtigt der Person die Folgen ihrer Handlung und hat eine längerfristige Wirkung 
auf ihre persönlichen Ziele, Selbst- und Fremdbewertungen und auf sonstige Kosten-
Nutzen-Analysen (vgl. Urhahne, 2008 in Anlehnung an Heckhausen & Heckhausen, 
2006). In dem Beispiel stellt die formulierte mathematikdidaktische Intervention ein 
Handlungsergebnis vor, das einen Einfluss auf das zukünftige Handeln der 
pädagogischen Fachkraft hat. So kann der angestrebte Anspruch an die mathematische 
Intervention von dem tatsächlich erzielten Niveau abweichen. Die Bewertung der Qualität 
dieser Intervention durch die pädagogische Fachkraft übt als Handlungsfolge wiederum 
eine Wirkung auf die pädagogische Fachkraft selbst und nachfolgende Situationen aus. 
Auf diese Weise beschreibt das Handlungsmodell einen dynamischen Handlungskreislauf 
(Urhahne, 2008).  
In der pädagogischen Psychologie (vgl. Krapp, 1999; U. Schiefele & Schreyer, 1994) 
sowie in der empirischen Erziehungswissenschaft (vgl. Krapp, 1999) wird das Konstrukt 
der Lernmotivation nicht nur im schulischen und akademischen, sondern auch im 
beruflichen Kontext intensiv diskutiert. Individuelles Interesse und Flow-Erleben werden in 
der vorliegenden Arbeit unter der Prämisse des lebenslangen Lernens in dem integrativen 
Rahmen des Handlungsmodells von Urhahne (2008) hervorgehoben und erörtert 
(Abbildung 4.3.2). 
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Die Konstrukte des individuellen Interesses und des Flow-Erlebens stehen in der 
Motivationspsychologie in Beziehung zu weiteren motivationalen Konzepten. Sowohl 
individuelles Interesse als auch Flow-Erleben werden beispielsweise häufig in 
Zusammenhang mit intrinsischer Motivation gestellt. Unterschiedliche Perspektiven auf die 
intrinsische (versus extrinsischen) Motivation in den akademischen Disziplinen der 
Psychologie und der Erziehungswissenschaft haben dazu geführt, dass sich der Begriff 
intrinsisch zu einer „Sammelkategorie“ entwickelt hat, die „mehr Verwirrung stiftet als 
Ordnung schafft“ (Rheinberg, 2006, S. 155). Rheinberg (2008) spricht von einem 
„Definitionsproblem […] wie man das bei wissenschaftlichen Fachausdrücken selten 
findet“ (Rheinberg, 2008, S. 5). Motiviertes Verhalten wird generell dann als intrinsisch 
bezeichnet,  
Folgen 
Person 
Handlung 
Situation 
Ziel 
Ergebnis 
Individuelles  
Interesse 
Flow-Erleben 
Abbildung 4.3.2: Interesse und Flow im Handlungsmodell nach Urhahne (2008, S. 159; 161) 
Situationales 
Interesse 
Intrinsische  
Motivation 
T tigkeitsanreiz 
Extrinsische  
Motivation 
Bedürfnisse nach 
Selbstbestimmung, Kompetenz und 
sozialer Einbindung 
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„wenn es um seiner selbst Willen geschieht, oder weiter gefaßt: Wenn die Person 
aus eigenem Antrieb handelt" (Rheinberg 1995, S. 137).  
Das Phänomen der intrinsischen Motivation wird häufig durch die Gegenüberstellung zur 
extrinsischen Motivation definiert (vgl. U. Schiefele & Köller, 2010). Zur Bestimmung von 
intrinsisch versus extrinsisch motivierter Handlungen dient die Orientierung an der 
Abfolgestruktur von Aktivitäten: Intrinsisch betrifft den Vollzug der Tätigkeit, extrinsisch die 
beabsichtigten Handlungsfolgen, die an die Tätigkeit anschließen (Rheinberg, 2008). 
Entsprechend ist die extrinsische Motivation in den Handlungsfolgen verortet (Abbildung 
4.3.2). Flow-Erleben bezeichnet hingegen einen eindeutig tätigkeitszentrierten Anreiz und 
gilt als Prototyp der intrinsischen Motivation. Intrinsiche Motivation, Tätigkeitsanreiz und 
Flow-Erleben finden in dem Handlungsmodell von Urhahne (2008) ihre Funktion in der 
Handlung (Abbildung 4.3.2). In der Literatur sind jedoch unterschiedliche Ansätze von 
intrinsisch versus extrinsisch erkennbar. 
Bei der Definition von Deci und Ryan (1980; 1985) basiert die intrinsische Motivation auf 
den Bedürfnissen nach Kompetenz und Selbstbestimmung: 
„Intrinsic motivation is based in the innate, organismic needs for competence and 
selfdetermination.“ (Deci & Ryan, 1985, p. 32). 
Im Gegensatz zur Selbstbestimmungstheorie (vgl. Deci & Ryan, 2000), die zwischen 
Anreizen des Tätigkeitsvollzugs und Anreizen der Zielzustände (z. B. Beurteilung der 
eigenen Leistung, erfahrene Machtstärke und erlebte soziale Einbindung) bzw. 
intrinsischer und extrinsischer Motivation unterscheidet, ermöglicht das 
gegenstandsbezogene Interesse eine ganzheitliche Betrachtung engagierten Verhaltens 
innerhalb eines bevorzugten Gegenstandsfeldes. Die Bedürfnisse nach 
Selbstbestimmung, Kompetenz und sozialer Einbindung finden im Ansatz des 
individuellen Interesses innerhalb eines Gegenstandsbereichs gleichermaßen Beachtung 
(Krapp, 1999).  
Rheinberg (2008) macht in seinen Arbeiten nicht nur auf die unterschiedlichen 
Auffassungen von intrinsischer Motivation aufmerksam, sondern auch auf voneinander 
abweichende Betrachtungsweisen hinsichtlich des Interessenskonzepts: Schiefele (1996) 
sowie Schiefele und Köller (2010) verankern Interesse im Tätigkeitsvollzug, der seinen 
Anreiz hauptsächlich aus dem Gegenstand erwirbt oder mit dem die Tätigkeit ausgeführt 
wird. Nach Krapp (1999) haben interessensgeleitete Beschäftigungen mit einem 
Gegenstand hingegen meistens das Ziel, den eigenen Kenntnisstand zum 
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Interessengegenstand zu erweitern. Aus dieser Perspektive kann der Wissenserwerb 
infolge der Tätigkeit als ein angestrebtes Ergebnis der Tätigkeit betrachtet werden. Das 
Ergebnis ist eine Folge der Tätigkeit und somit von extrinsischer Natur (Rheinberg, 2008). 
In der pädagogischen Interessenstheorie nach Krapp (1999) orientiert sich die Definition 
von Interesse aus diesem Grund an der bedürfnisorientierten Konzeption nach Deci und 
Ryan (1985) und nicht an einer tätigkeitsbezogenen Herleitung im Sinne von intrinsisch 
(Rheinberg, 2008). Generell betrachtet die Interessenstheorie Motivationsprozesse als 
ganzheitliche, längerfristig wirksame Mechanismen, die in Zusammenhang mit 
Bedingungen, Zielen und Ergebnissen des lebenslangen Lernens und einer als 
zufriedenstellend erfahrenen Entwicklung stehen (vgl. Krapp 1999). Entsprechend sind 
sowohl das individuelle Interesse als auch die Bedürfnisse nach Selbstbestimmung, 
Kompetenz und sozialer Einbindung in dem Handlungsmodell von Urhahne (2008) in der 
Person verankert (Abbildung 4.3.2). Darüber hinaus kann eine Interessenshandlung 
entweder durch Entwicklung eines situationalen Interesses oder durch Aktualisierung 
eines bereits vorhandenen individuellen Interesses ausgelösen. In dem Handlungsmodell 
von Urhahne ist das situationale Interesse entsprechend an dem Kreuzpunkt von Person 
und Situtaion verortet, welcher deren Interaktion darstellt (Abbildung 4.3.2).  
In Anbetracht des mehrdeutigen Konzepts zu intrinsischer Motivation werden in der 
vorliegenden Arbeit die zwei konkreten Aspekte individuelles Interesse am Gegenstand 
der Mathematik und Flow-Erleben während mathematischer Lernsituationen mit Kindern in 
den Mittelpunkt gestellt.  
4.4 Zusammenfassung 
Das Handlungsmodell von Urhahne (2008), das in Anlehnung an das Modell von 
Heckhausen und Heckhausen (2006) entstanden ist, gibt einen Überblick über insgesamt 
sieben Theorien der Lernmotivation. In diesem Kapitel wurden davon zwei Aspekte 
Interesse und Flow-Erleben erläutert und in das Modell eingeordnet.  
Das in der Person verankerte individuelle Interesse von pädagogischen Fachkräften am 
Gegenstand der Mathematik sollte nach dem Handlungsmodell von Urhahne (2008) ihren 
Handlungsprozess in mathematischen Lernsituationen mit Kindern beeinflussen. Die mit 
dem individuellen Interesse einhergehende Aufmerksamkeit und Konzentration sollten ihre 
Bemühungen erhöhen sich gemeinsam mit Kindern über einen längeren Zeitraum mit 
Mathematik zu beschäftigen. Es wird angenommen, dass sie aufgrund ihres Interesses in 
der Lage ist Lernsituationen zu schaffen, die ihrer Affinität zur Mathematik entsprechen 
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(vgl. Krapp, 1992a). Optimaler Weise sollte individuelles Interesse an Mathematik (als 
dispositionales Merkmal) bei pädagogischen Fachkräften dazu führen 
interessensorientierte Handlungen (situationales Interesse) auszulösen (vgl. Urhahne, 
2008) wie z. B. mathematische Lernsituationen für Kinder zu gestalten. Durch die 
Komplexität der pädagogischen Interaktion in der Lernsituation, kann diese als 
Herausforderung wahrgenommen werden. Befindet sich diese Herausforderung im 
Gleichgewicht zu den mathematischen und mathematikdidaktischen Fähigkeiten der 
pädagogischen Fachkraft, erhöht sich die Wahrscheinlichkeit der optimalen Erfahrung des 
Flow-Erlebens während der Situation (vgl. Csikszentmihalyi, 1975). Werden die 
mathematischen Lernsituationen als konstante Herausforderung wahrgenommen, die von 
intensiver Konzentration als auch Freude gekennzeichnet sind, sollte dies dazu führen, 
dass die pädagogischen Fachkräfte ihre eigenen Fähigkeiten hinsichtlich der 
Mathematikdidaktik verbessert. Eine unmittelbare Rückmeldung würde in diesem Fall 
durch die Reaktionen der Kinder erfolgen, welche wiederum zu persönlicher 
Weiterentwicklung, positiven Emotionen wie Freude, weiteres Interesse und Zufriedenheit, 
führen sollte. In Folge dessen sollten sich persönliche Ressourcen, wie 
Selbstwirksamkeitserwartungen (vgl. Kapitel 5), weiter ausbauen. In der ersten Studie 
(Kapitel 6) dieser Arbeit wird demnach angenommen, dass das individuelle Interesse der 
teilnehmenden pädagogischen Fachkräfte am Gegenstand der Mathematik einen 
förderlichen Effekt auf ihre mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartungen hat. 
Die Beziehung dieser beiden Konstrukte wird entsprechend geprüft.  
Die Überzeugung der pädagogischen Fachkräfte, mathematische Lernsituationen 
erfolgreich gestalten zu können, könnte eine Aufwärtsspirale in Gang setzen und das 
Denk- und Handlungs-Repertoire bezüglich der Mathematikdidaktik erweitern (vgl. 
Frederickson & Losada, 2005). Auf diese Weise wäre die Wahrscheinlichkeit häufiger 
einen Flow-Zustand während mathematischer Lernsituationen mit Kindern zu gelangen 
erhöht (vgl. Csikszentmihalyi, 1975; Frederickson & Losada, 2005) und der dynamische 
Handlungskreislauf in dem Handlungsmodell von Urhahne (2008) einmal durchlaufen. In 
dem nächsten Durchlauf des Handlungskreislaufs sollten sich die mathematikdidaktischen 
Fähigkeiten der pädagogischen Fachkräfte in Folge des Flow-Erlebens weiter ausgebaut 
haben, sodass sich die Qualität ihrer mathematikdidaktischen Interventionen stets 
verbessert (vgl. Csikszentmihalyi, 1975; Frederickson & Losada, 2005). In Anlehnung an 
diesen Erklärungsansatz prüft die zweite empirische Studie der vorliegenden Arbeit die 
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Vorhersagekraft von Flow-Erleben während mathematischer Lernsituationen mit Kindern 
auf die mathematikdidaktischen Fähigkeiten von pädagogischen Fachkräften.  
Während die Konzepte des individuellen Interesses und des Flow-Erlebens die 
qualitativen Unterschiede von motiviertem Handeln zu erklären versuchen, konzentriert 
sich die Theorie der Selbstwirksamkeitserwartung auf die Stärke bzw. Intensität und 
Ausrichtung  von Motivation bzw. von motiviertem Verhalten. Dabei bezieht sich die 
Motivationsstärke darauf, wie stark eine Person ihre Motivation insgesamt erlebt und 
erklärt warum eine Person sich aktiv mit etwas beschäftigt (Krapp & Ran, 2002). 
Selbstwirksamkeitserwartungen als zentraler Motivationsansatz ist Schwerpunkt von 
Kapitel 5.  
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5. Selbstwirksamkeitserwartungen 
Ob pädagogische Fachkräfte sich zutrauen mathematische Lernsituationen von Kindern 
sinnvoll zu begleiten und auch damit verbundene schwierige Situationen zu bewältigen, 
hängt wesentlich von ihren vorhandenen Ressourcen ab. In Kapitel 4 wurde bereits 
angenommen, dass das Interesse einer pädagogischen Fachkraft an Mathematik für die 
Entwicklung ihrer mathematikdidaktischen Fähigkeiten bedeutsam ist. Darüber hinaus 
stehen Selbstwirksamkeitserwartungen und berufliches Interesse in Wechselwirkung 
zueinander (Bandura, 1997). Ein Interesse an mathematischen Lernprozessen kann sich 
demnach nur entwickeln, wenn eine pädagogische Fachkraft auch erwartet über 
entsprechende mathematikdidaktische Fähigkeiten zur Förderung des mathematischen 
Lernens der Kinder zu verfügen, und diese entsprechend einsetzen zu können. Als 
gelungen empfundene mathematische Lernsituationen sollten zu weiterem Engagement 
und verstärkter Auseinandersetzung mit der Mathematikdidaktik führen (vgl. Bandura, 
1997). 
In diesem Kapitel wird das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartungen (Bandura, 1977b, 
1997) mit seinen Grundbegriffen und theoretischen Grundannahmen erläutert und auf der 
Grundlage empirischer Belege begründet. Zuerst wird die zentrale Rolle von 
Selbstwirksamkeitserwartungen innerhalb der sozial-kognitiven Lerntheorie von Bandura 
(1977a, 1979) verortet (Kapitel 5.1). Anschließend wird die theoretische Konzeption 
(Kapitel 5.2) und die Dimensionen von Selbstwirksamkeitserwartungen (Kapitel 5.3) sowie 
der Quellen dieses Überzeugungssystems (Kapitel 5.4) erläutert. Des Weiteren werden 
die intervenierenden Prozesse beschrieben, durch welche Selbstwirksamkeitserwartungen 
ihre Effekte hervorrufen (Kapitel 5.5). Weiterhin werden empirische Befunde zu 
Selbstwirksamkeitserwartungen (Kapitel 5.6) berichtet und abschließend 
Selbstwirksamkeitserwartungen im Handlungsmodell von Urhahne (2008) eingeordnet 
(Kapitel 5.7). Das Kapitel schließt mit einer kurzen Zusammenfassung (Kapitel 5.8). 
5.1 Die sozial-kognitive Lerntheorie von Bandura 
Das Konzept von Selbstwirksamkeitserwartungen (Bandura, 1977b, 1997) basiert auf 
Albert Banduras sozial-kognitiver Lerntheorie (Bandura & Walters, 1963; Bandura, 1977a, 
1979, 1986, 2001). Den wissenschaftlichen Theorieansatz der Informationsverarbeitung 
verfolgend, grenzt sich Banduras sozial-kognitive Lerntheorie durch die Annahme, 
Verhalten sei ein zielgerichteter durch Selektion, Konstruktion, Regulation und Evaluation 
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von Informationen bewusst steuerbarer Prozess (Bandura, 2001), maßgeblich von 
vorausgehenden behavioristischen Lerntheorien ab.  
Laut Bandura (1977a, 1979) werden menschliche Verhaltensweisen vorwiegend durch die 
Beobachtung des Verhaltens menschlicher Vorbilder (Modelle) erlernt. Im Gegensatz zum 
Prinzip des Versuchs und Irrtums werden auf diese Weise unnötige und eventuell 
folgenschwere Fehler vermieden. Durch die Beobachtung von Modellen wird ein Eindruck 
davon gewonnen, wie diese Verhaltensweisen in die Tat umgesetzt werden. Anschließend 
dient die symbolische Repräsentation dieser Annahme als Handlungsleitfaden zur 
Umsetzung des Verhaltens (Bandura, 1977a, 1979).  
Der sozial-kognitiven Theorie zufolge, gliedert sich ein Lernprozess in vier Teilprozesse 
auf, die in zwei Phasen, die des Erwerbs und die der Ausführung, verankert sind 
(Bandura, 1977a; 1979). Aufmerksamkeits- und Behaltensprozesse sind der 
Erwerbsphase und motorische Reproduktions- sowie Motivationsprozesse der 
Ausführungsphase zugeordnet (Abbildung 5.1.1).  
Aufmerksamkeitsprozesse bestimmen, welche Aspekte der dargebotenen 
Verhaltensweisen selektiv wahrgenommen und zur Verhaltensmodellierung herangezogen 
werden. Werden die entscheidenden Kriterien des modellierten Verhaltes nicht 
wahrgenommen, ist es auch nicht möglich, von ihnen zu lernen. Verschiedene Faktoren 
beeinflussen die Quantität und Qualität der Erkenntnisse, die aus der Beobachtung 
gewonnen werden. Einige dieser Faktoren sind in den Modellierungsstimuli der Tätigkeit 
selbst zu finden, andere sind den Attributen des Beobachters zuzurechnen und wieder 
andere unterliegen der menschlichen Interaktion und dem sozialen Einfluss. Darüber 
hinaus entscheiden nicht zuletzt die kognitiven Fähigkeiten des Beobachters darüber, auf 
welche Modellierungseinflüsse die Aufmerksamkeit gerichtet wird, welche Bedeutung 
diesen zugeschrieben wird und wie diese interpretiert werden (Bandura, 1977a, 1979).      
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Eine weitere grundlegende kognitive Fähigkeit ist den Behaltensprozessen zugeordnet 
und betrifft das Erinnern der modellierten Verhaltensweisen. Modellierungseinflüsse, die in 
Vergessenheit geraten sind, können auch keinen Effekt auf zukünftige Tätigkeiten haben. 
Voraussetzung für das Erinnern modellierter Verhaltensweisen ist die symbolische 
Repräsentation von Reaktionsmustern im Gedächtnis. Das Lernen am Modell basiert auf 
zwei entscheidenden Repräsentationssystemen: Das der Vorstellung und das der 
Sprache. Die Wahrnehmung von in der Umwelt stattfindenden Ereignissen geht mit 
sensomotorischer Stimulation einher, die zur Aktivierung von Sinneswahrnehmungen 
führt. Eine wiederholte Demonstration der Modellierungsstimuli bringt eine fortdauernde 
Imagination hervor. Diese kann später auch ohne äußere Einflüsse im zentralen 
Nervensystem, in Form einer reaktivierten Wahrnehmung, abgerufen werden. Die 
Mehrzahl der kognitiven Prozesse, die der Verhaltenssteuerung dienen, ist jedoch verbal 
und nicht visuell kodiert. Sprache, als zweites Repräsentationssystem, fokussiert in 
diesem Zusammenhang die verbale Kodierung modellierter Tätigkeiten. Sprachliche 
Kodierung ermöglicht in der Regel die mühelose Speicherung größerer 
Informationsmengen (Bandura, 1977a, 1979).          
In der motorischen Reproduktionsphase findet die Umsetzung der symbolischen 
Repräsentation modellierter Tätigkeiten in entsprechende Handlungen statt. 
Verhaltensreproduktion heißt eine Raum-Zeit-Übereinstimmung zwischen der modellierten 
und der eigenen Handlungsweise auszuloten. Die Handlungsausführung gliedert sich in 
vier Teilschritte: die kognitive Organisation, die Auslösung, die Überwachung und 
Korrektur der Handlung auf der Grundlage von Informationsrückkopplungen (Bandura, 
1977a, 1979). 
Motivationale Prozesse entscheiden in der Ausführungsphase darüber, welche der 
erlernten Handlungen tatsächlich ausgeführt werden. Menschen richten ihre 
Aufmerksamkeit auf Umgebungsaspekte, welche sie die Auswirkungen ihres Handelns 
vorhersehen lassen, sie ignorieren jedoch jene, die dieses nicht tun. Das Vermögen, die 
eigenen Handlungen auf der Basis von vorhersehbaren Reaktionskonsequenzen zu 
regulieren, ermöglicht den Mechanismus des vorausschauenden Handelns (Bandura, 
1986). Die Wahrscheinlichkeit, dass Verhaltensweisen in das eigene Handlungsrepertoire 
aufgenommen werden, ist nur gering wenn sie unbelohnt bleiben oder gar strafende 
Folgen haben. Hat das Resultat der modellierten Handlung hingegen einen gewissen Wert 
für die beobachtende Person, wird sie diese höchstwahrscheinlich auch umsetzen 
(Bandura, 1977a, 1979). Die Erfahrung, mit gewissen Handlungen bestimmte Ziele 
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erreichen zu können, erhöht ebenfalls die Wahrscheinlichkeit in betreffenden Situationen 
einen Handlungsversuch zu unternehmen und erfolgreich zu Ende zu führen. Ist die 
Überzeugung durch eigenes Verhalten einen erwünschten Zielzustand erreichen zu 
können gering, wird wohl kaum erst der Versuch einer Handlung ausgelöst (Schmitz & 
Schwarzer, 2000).  
Ein weiterer maßgeblicher Faktor dafür, ob eine Handlung ausgeführt wird oder nicht, stellt 
die Einschätzung der Handlungsfolgen für die beobachtende Person dar. In der Regel 
werden nur Handlungen ausgeführt, deren Folgen als befriedigend eingestuft werden. 
Handlungen, die bemängelte Konsequenzen nach sich ziehen könnten, werden 
vermieden. Das Modell selber kann ebenfalls zur Reproduktion einer gewünschten 
Handlung beitragen, indem es die Handlung wiederholt darbietet und die beobachtende 
Person dazu anhält, die Handlung nachzuahmen. Auch die verbale Erklärung der 
modellierten Verhaltensweise auf Basis der oben ausgeführten Teilprozesse, kann zur 
Reproduktion beisteuern. Wird die gewünschte Handlung nicht nachgebildet, wurde die 
erwünschte Tätigkeit entweder nicht beobachtet, die Repräsentation der modellierten 
Handlung im Gedächtnis nicht angemessen kodiert, das Erlernte vergessen, der Wert der 
Handlung wird als unzureichend beurteilt oder es mangelt an benötigten physischen oder 
psychischen Fähigkeiten (vgl. Bandura, 1977a, 1979).   
Prozesse der Selbstregulation sind ebenfalls entscheidend dafür, ob eine Handlung 
ausgeführt wird oder nicht. Daher wird diesen in der sozial-kognitiven Lerntheorie eine 
bedeutende Rolle zugesprochen: Psychologische Funktionsfähigkeit ergibt sich 
demzufolge aus einem Zusammenspiel von selbsterzeugten und aus der Umwelt 
entspringenden Einflussquellen (vgl. Bandura, 1977a, 1979). Selbstregulation wird nicht 
allein durch Willenskraft erreicht. Für die selbstgesteuerte Verhaltensänderung bedarf es 
verschiedener Teilfunktionen, die entwickelt und aktiviert werden müssen. Weder die 
Intention noch der Wunsch nach Verhaltensveränderung haben einen bedeutenden Effekt, 
wenn es an den Mitteln mangelt, einen Einfluss auf das eigene Verhalten auszuüben 
(Bandura, 1986). Abbildung 5.1.2 zeigt eine Übersicht der Prozessbestandteile, die für den 
Mechanismus der Selbstregulation erforderlich sind. Ohne Selbstbeobachtung ist eine 
Beeinflussung der eigenen Handlungen nur eingeschränkt möglich. Dabei kann eine 
Handlung hinsichtlich einer Reihe von Dimensionen, die in Abbildung 5.1.2 aufgelistet 
sind, variieren. Je nachdem welche funktionelle Bedeutung den Dimensionen für die 
Ausführung der Handlung beigemessen werden, werden diese für bestimmte Aspekte des 
Verhaltens selektiv wahrgenommen bzw. ignoriert. Der Selbstbeobachtung können zwei 
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zentrale Funktionen zugeschrieben werden: Zum einen liefert sie die Informationen, die für 
die Bestimmung eines realistischen Leistungsstandards notwendig sind und zum anderen 
verschafft sie eine Informationsbasis auf dessen Grundlage die Evaluation der 
fortlaufenden Verhaltensveränderung stattfinden kann. Der Selbstbeobachtung folgt als 
nächster Schritt die Beurteilung: Ob eine Handlung als günstig oder ungünstig bewertet 
wird, hängt von den persönlichen Leistungsstandards ab, anhand derer die dargebotene 
Leistung evaluiert wird. Persönliche Leistungsstandards können auf der Grundlage 
eigener Studien, der Einschätzung sozialer Reaktionen und von Vorbildern modellierten 
Standards ermittelt werden. Durch die Generalisierung von Leistungsstandards, die für 
eine bestimmte Handlung entwickelt wurden, können diese auch für neue, zukünftige 
Handlungen herangezogen werden. Kulturelle Verhaltensstandards, die von Generation 
zu Generation weitergegeben werden, spielen ebenfalls in den persönlichen 
Verhaltenskodex hinein. Für die Beurteilung vieler Handlungen fehlt ein objektiver 
Bezugsrahmen, anhand dessen die Leistung gemessen und bewertet werden kann 
(Bandura, 1986). SprinterInnen können ihre Leistung anhand der gestoppten Zeit 
beurteilen und mit ihren eigenen vorigen Laufzeiten oder denen des Guinness-Buchs der 
Rekorde vergleichen. Studierende benötigen jedoch die Klausur-Punktzahl ihrer 
KommilitonInnen um ihre eigenen damit vergleichen und sich an diesen messen zu 
können. Darüber hinaus haben die Ursachen, auf die Erfolg und Misserfolg zurückgeführt 
werden, einen Einfluss auf die zukünftigen Leistungen (Weiner, 1979). Wird die erbrachte 
Leistung auf die eigenen Fähigkeiten zurückgeführt, zieht dies in der Regel eine 
Empfindung von Zufriedenheit und Stolz nach sich. Die Überzeugung, die eigene Leistung 
wäre aus externen Faktoren hervorgegangen, ist hingegen unbefriedigend. Menschen 
üben gewöhnlich Selbstkritik für Misserfolge, für die sie sich selbst als verantwortlich 
betrachten, jedoch nicht für jene, die sie auf unglückliche Umstände zurückführen (Weiner, 
Russel & Lerman, 1978). Evaluative Standards und eine Beurteilungsgrundlage legen das 
Fundament für die Fähigkeit der rückwirkenden Bewertung von Verhalten. Auf diese 
Weise werden Anreize für die Darbietung des Verhaltens und dessen Evaluation 
geschaffen. Infolgedessen werden Handlungsmöglichkeiten verfolgt, die eine günstige 
Beeinflussung des eigenen Verhaltens nach sich ziehen und einem schmerzvolle 
Selbstkritik ersparen. Aus Sicht der sozial-kognitiven Lerntheorie haben selbsterzeugte 
Anreize hauptsächlich durch ihre motivationale Funktion einen Effekt auf das Verhalten. 
Das Erleben von Selbstzufriedenheit oder einer konkreten Befriedigung nach der 
Bewältigung einer Aufgabe, motiviert zu weiterer Anstrengung und Ausdauer, die für die 
Aufrechterhaltung der erforderten Leistung notwendig ist. Sowohl die Befriedigung nach 
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einem Erfolg, als auch die Unzufriedenheit anlässlich eines Misserfolgs geben Anreize für 
Handlungen, die die Aussicht auf erfolgreiche Errungenschaften erhöhen (Bandura, 1986).  
Weiterhin bettet Bandura (1977a, 1978, 1979, 1986) die sozial-kognitive Lerntheorie in 
das Konzept der triadischen Erwiderung ein (engl. triadic reciprocality). Bandura ist der 
Auffassung, dass das Verhalten zwar von der Umwelt beeinflusst wird, die Umwelt jedoch 
auch teilweise von der Person selbst geschaffen ist (Bandura, 1978). Aus der sozial-
kognitiven lerntheoretischen Sicht werden also Verhaltensweisen weder ausschließlich 
von Umweltfaktoren ausgelöst noch ausschließlich durch kognitive Aktivitäten 
herbeigeführt. Demnach ist Verhalten kein Ergebnis einer einfachen Person-Umwelt-
Interaktion, sondern es beeinflussen sich Kognition, Affekt und weitere personale 
Faktoren, Umwelteinflüsse und Verhalten gegenseitig. Diese Annahme setzt weder 
identisch starke bidirektionale Einflüsse voraus, noch sind die Einflussmuster in 
wechselseitiger Kausalität festgelegt. Die Effekte, die von den drei Einflussfaktoren 
ausgeübt werden, variieren über verschiedene Aktivitäten, Individuen und Umstände 
hinweg (Bandura, 1978; 1986). Zur Veranschaulichung nennt Bandura (1978) zwei 
Beispiele: Wird eine Person in tiefes Wasser geworfen, beginnet sie sofort mit 
Schwimmbewegungen. In diesem Falle stellen personale Faktoren und Verhalten im 
Gegensatz zur Umweltkomponente eher untergeordnete Determinanten dar. Anders 
verhält es sich, wenn eine Person zu ihrem eigenen Vergnügen beispielsweise Klavier 
spielt. Dieses selbstregulierte Verhalten wird über sensorische Effekte über einen längeren 
Zeitraum aufrechterhalten, während kognitive Aktivitäten und Kontextbedingungen der 
Umwelt für den Prozess eine eher untergeordnete Rolle spielen (Bandura, 1978).  
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Im Rahmen der sozial-kognitiven Lerntheorie sind Selbstwirksamkeitserwartungen für die 
motivationalen Prozesse von Belang: Die Überzeugung aufgrund eigener Fähigkeiten 
Handlungen erfolgreich ausführen zu können, motiviert dazu, die angestrebte Leistung mit 
Anstrengung und Ausdauer zu verfolgen, wenn deren Ergebnis erwünscht ist. Erfolg und 
Misserfolg, bzw. deren Ursachenzuschreibung, haben wiederum einen rückkoppelnden 
Effekt auf die weitere Selbsteinschätzung. In diesem Zusammenhang spielen 
Selbstwirksamkeitserwartungen eine entscheidende Rolle für die Wechselbeziehung 
zwischen Person und Verhalten. 
5.2 Theoretische Konzeption 
In der Fachliteratur zu Selbstwirksamkeitserwartungen sind verschiedene Termini 
synonym in Gebrauch (vgl. Herrmann, 2012; Ruholl, 2007; Schmitz & Schwarzer, 2000). 
Neben Selbstwirksamkeit und Selbstwirksamkeitserwartung finden sich in deutschen 
Übersetzungen auch Begriffe wie Leistungseffizienz-Erwartung, oder auch 
Kompetenzüberzeugung (vgl. Bandura, 1979). In englischsprachigen Veröffentlichungen 
sind self-efficacy, perceived self-efficacy, self-efficacy expectancies oder self-efficacy 
beliefs (vgl. Bandura 1977b,1986, 1995, 1997) ebenfalls bedeutungsgleich in ihrer 
Anwendung (Ruholl, 2007). In Übereinstimmung mit dem gleichnamigen Fragebogen von 
Schwarzer und Jerusalem (1995), der in der Erhebung der vorliegenden Studie eingesetzt 
wird, soll die Bezeichnung allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung für das beschriebene 
Konstrukt in dieser Arbeit Verwendung finden.  
Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, als zentrale Einflussgröße auf das Verhalten im 
Rahmen der sozial-kognitiven Lerntheorie, definiert Bandura als  
 “a judgement of one´s ability to organize and execute given types of performances, 
 whereas an outcome expectation is a judgement of the likely consequence such 
 performances will produce“ (Bandura, 1997, p.21).  
Bandura (1977b, 1982) stellte die Hypothese auf, dass eine erhöhte 
Selbstwirksamkeitserwartung mit gesteigerter Ausdauer einhergeht, die angesichts von 
Hindernissen oder unangenehmen Erfahrungen aufgebracht wird. Empirische Studien 
konnten bestätigen, dass erhöhte Selbstwirksamkeitserwartungen mit Persistenz und 
gesteigerter Anstrengung zusammenhängen (vgl. Brown, Lent & Larkin, 1989; Lent, 
Brown & Larkin, 1987, Lent, Larkin & Brown, 1989, 1986; Pajares & Graham, 1999; 
Pajares & Kranzler, 1995; Pajares & Miller, 1994). Als Persistenz wird dabei die Ausdauer 
bezeichnet, die zur Lösung schwieriger Aufgaben aufgebracht wird und Anstrengung 
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betrifft mehr die Bereitschaft von kognitiven Strategien zur Bewältigung einer Aufgabe 
Gebrauch zu machen. Später ergänzen Schwarzer und Jerusalem (2002) Banduras 
(1997) Definition um den Anstrengungs- und Ausdaueraspekt: 
„Selbstwirksamkeitserwartung wird definiert als die subjektive Gewissheit, neue 
oder schwierige Anforderungssituationen aufgrund eigener Kompetenz bewältigen 
zu können. Dabei handelt es sich nicht um Aufgaben, die durch einfache Routine 
lösbar sind, sondern um solche, deren Schwierigkeitsgrad Handlungsprozesse der 
Anstrengung und Ausdauer für die Bewältigung erforderlich macht.“ (Schwarzer & 
Jerusalem, 2002, S. 35) 
Wenn die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung im Zusammenhang mit einer Handlung 
steht, die in der Zukunft liegt, bezieht sich die Selbstwirksamkeit folgerichtig auf das 
Erleben in einer gegenwärtigen Situation (vgl. Gläser, im Druck-a). 
Laut Bandura (1979) ist die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und die Handlungs-
Ergebnis-Erwartung (engl. out-come expectancies) von zentraler Bedeutung für die von 
ihm, im Rahmen der sozial-kognitiven Lerntheorie beschriebenen Motivationsprozesse. 
Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung wirkt in diesem Zusammenhang als Mediator 
zwischen Person und Verhalten und die Handlungs-Ergebnis-Erwartung als Mediator 
zwischen Verhalten und Ergebnis (Bandura, 1986, S. 86), wie in Abbildung 5.2.1 
dargestellt. In beiden Fällen handelt es sich um subjektive Überzeugungen, die sich auf 
das notwendige Verhalten beziehen, das für das Erreichen bestimmter Resultate 
erforderlich ist. Beide Überzeugungen werden für Motivation und Verhaltensregulation als 
bedeutend angesehen, dennoch sind beide Konstrukte konzeptuell voneinander 
abzugrenzen, da sie sich zwar gegenseitig ergänzen, jedoch nicht ersetzen (Schmitz & 
Schwarzer, 2000). Die Handlungs-Ergebnis-Erwartung bezieht sich auf die Erwartung, ein 
bestimmter Handlungsablauf führe ein bestimmtes Ergebnis herbei. Eine pädagogische 
Fachkraft kann z. B. davon überzeugt sein, dass ihre mathematikdidaktische Intervention 
die Entwicklung von mathematischem Wissen bei Kindern positiv beeinflusst. Hingegen 
beschreibt Bandura (1997) Selbstwirksamkeitserwartungen als subjektive Überzeugungen, 
gewünschte Handlungen in neuen oder schwierigen Anforderungssituationen aufgrund 
eigener Kompetenz mit der notwendigen Anstrengung und Ausdauer erfolgreich 
bewältigen zu können. Die pädagogische Fachkraft traut sich in dem Beispiel aufgrund 
ihrer mathematikdidaktischen Fähigkeiten zu, eine Intervention in mathematischen 
Lernsituationen mit Kindern erfolgreich umzusetzen. Aus dem Zusammenspiel dieser 
beiden Überzeugungen geht laut Bandura (1986, 1989) ein Kontrollsystem hervor. Zu 
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Beginn seiner Theorieentwicklung zieht Bandura (1977b) die Hilflosigkeitstheorie von 
Seligman (1975) zur konzeptuellen Differenzierung von Selbstwirksamkeitserwartung und 
Handlungs-Ergebnis-Erwartung heran (vgl. Bandura, 1977b). Seligmans (1975) 
Hilflosigkeitstheorie knüpft wiederum an Rotters (1966) Theorie der Kontrollüberzeugung 
an, laut derer sich einige Menschen externen Faktoren ausgeliefert fühlen bzw. sich 
diesen gegenüber als macht- bzw. hilflos erleben. In ihrem Ursprung besagt die Theorie 
der erlernten Hilflosigkeit, dass ein mit anhaltendem Misserfolg und erlebter 
Wirkungslosigkeit konfrontiertes Individuum die Erwartung ausbildet, auch in Zukunft durch 
eigenes Verhalten keine Wirkung herbeiführen zu können.  
 
 
Der grundlegende Unterschied zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und Handlungs-
Ergebnis-Erwartungen liegt nach Bandura (1977b) in der Ursache, warum eine Person die 
Verfolgung eines Handlungsziels aufgibt: Eine Möglichkeit besteht darin, dass Personen 
die Erreichung eines Handlungsergebnis aufgeben, weil sie davon überzeugt sind, die 
erforderlichen Handlungen aufgrund mangelnder Fähigkeiten nicht ausführen zu können 
(Mangel an Selbstwirksamkeitserwartungen). Möglicher Weise sind sie aber auch von 
ihren Fähigkeiten überzeugt, die sie für eine erfolgreiche Ausführung der erforderlichen 
Handlungen benötigen, rechnen jedoch nicht mit einer Reaktion oder sogar mit Bestrafung 
aus der Umwelt infolge der Wirkungslosigkeit ihrer Handlung 
(Handlungs-Ergebnis-Erwartung). Eine Chronifizierung dieser negativen Handlungs-
             Handlung 
          Person           Ergebnis Folgen 
Handungs-Ergebnis-Erwartung 
 
Selbstwirksamkeitserwartung  
 
  Instrumentalitätserwartung 
Abbildung 5.2.1: Hierarchie von Erwartungen (nach Schwarzer, 1996, S. 13) 
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Ergebnis-Erwartung kommt der erlernten Hilflosigkeit sehr nahe. Diese beiden 
Überzeugungen der eigenen Wirkungslosigkeit begründen sich auf maßgeblich 
unterschiedlichen Antezedenzien und erfordern ebenso unterschiedliche Maßnahmen der 
kognitiven Umkodierung. Eine Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartungen erfordert die 
Entwicklung von Kompetenzen und Erwartung der persönlichen Effektivität. Hingegen 
setzt die Neugestaltung einer ungünstigen Handungs-Ergebnis-Erwartung eine 
Umdeutung umweltbedingter Kontingenzen, also die Umdeutung gemeinsam auftretender, 
vermeintlich verbundener Merkmale voraus. Auf diese Weise kann eine Wiederherstellung 
des instrumentellen Werts der Fähigkeiten, die die betreffende Person bereits besitzt, 
bewirkt werden (Bandura, 1977b). Banduras Theorie (1986, 1997) hat sich später um die 
Kontrolle über kognitive Prozesse, Emotionen und selbstreguliertes Verhalten erweitert. 
Die theoretische Annahme, dass Kontrollerleben einen Einfluss auf 
Selbstwirksamkeitserwartungen hat, bestätigt sich auch empirisch: In der Studie zu 
komplexen Entscheidungen in Unternehmenssimulationen von Bandura und Wood, (1989) 
führt die wahrgenommene Kontrollierbarkeit eines Unternehmens zur Steigerung der 
Selbstwirksamkeitserwartung der partizipierenden Studierenden der 
Betriebswirtschaftslehre. Wird ein Unternehmen hingegen als unkontrollierbar betrachtet, 
untergräbt diese Überzeugung die Selbstwirksamkeitserwartungen (Bandura & Wood, 
1989). Der Unterschied ist auch in der psychometrischen Erfassung erkennbar (Schmitz & 
Schwarzer, 2000): Handlungs-Ergebnis-Erwartungen werden zumeist in 
Wenn-Dann-Sätzen formuliert (z. B. „Wenn ich bestimmte Lernmethoden anwende, dann 
zeigen meine SchülerInnen eine bessere Lernleistungen“), während Items zur Erfassung 
der Selbstwirksamkeitserwartungen in der Regel in der ersten Person formuliert sind und 
Verben wie „können“ oder Umschreibungen wie „sich in der Lage sehen“ enthalten (z. B. 
„Ich sehe mich dazu in der Lage, bestimmte Lernmethoden erfolgreich umzusetzen"). 
Beide Konzepte sind in der Empirie eng miteinander verbunden (Bandura, 1986, 1992) 
und weisen mittelstarke Zusammenhänge auf (Schmitz & Schwarzer, 2000). Laut 
Banduras Annahme (1986, 1992) hängt das Zusammenspiel von Selbstwirksamkeits- und 
Handlungs-Ergebnis-Erwartungen unter anderem von der betreffenden Situation ab. Wenn 
ein Leistungsergebnis als eindeutige Konsequenz einer Handlung zu identifizieren ist, 
werden Selbstwirksamkeitserwartungen von Bandura (1992) als ausschlaggebender 
Kausalfaktor der Handlung betrachtet, der die Handlungs-Ergebnis-Erwartung 
mitbestimmt. Ist das Ergebnis hingegen nicht zweifelsfrei vorhersagbar, hat die 
Handlungs-Ergebnis-Erwartung maßgebliches Gewicht für die Vorhersage von Motivation 
und Leistung (Bandura, 1992). Neben Selbstwirksamkeitserwartungen und 
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Handlungs-Ergebnis-Erwartungen spielen weiterhin noch Instrumentalitätserwartungen für 
Leistungs- und Motivationsprozesse eine Rolle (vgl. Schwarzer, 1996). Eine 
Instrumentalitätserwartung stellt die Überzeugung dar, dass ein bestimmtes Ergebnis 
Mittel zum Zweck für damit beabsichtigte Folgen ist (vgl. Abbildung 5.2.1). Um das 
Beispiel der pädagogischen Fachkraft fortzuführen, wäre die Überzeugung „Das erhöhte 
mathematische Wissen der Kinder eröffnet ihnen günstigere Zukunftsaussichten“ der 
Instrumentalitätserwartung zuzuordnen. Die Selbstwirksamkeitserwartung steht laut 
Schwarzer (1996) in der Erwartungshierarchie an erster Stelle, gefolgt von der Handlungs-
Ergebnis-Erwartung an zweiter und der Instrumentalitätserwartung an letzter Stelle (vgl. 
Abbildung 5.2.1). 
Die Stärke von Selbstwirksamkeitserwartungen entscheidet also darüber, ob eine Person 
sich einer Herausforderung stellt oder nicht („Ich verfüge über gute mathematikdidaktische 
Kenntnisse, also werde ich diese in mathematischen Lernsituationen mit Kindern 
umsetzen“), sich der Aufgabe gewachsen fühlt („Ich fühle mich dazu in der Lage, 
mathematische Lernsituationen für Kinder zu gestalten.“), und wie intensiv sie sich bemüht 
diese zu bewerkstelligen („Wenn ich mich nur lange und intensiv genug gemeinsam mit 
den Kindern mit Mathematik beschäftige, werden diese einen Nutzen davontragen“). Laut 
Bandura (1986) ist eine leichte Überschätzung der eigenen Fähigkeiten für die 
Herangehensweise an unvertraute Aufgaben generell hilfreich. Eine starke Überschätzung 
resultiert hingegen leicht in unrealistischen Entscheidungen und damit verbundenem 
Misserfolg. Erfolge können die Selbstwirksamkeitserwartungen steigern, Misserfolge 
schwächen diese hingegen.  
Während der Schwerpunkt Banduras empirischer Forschungsarbeiten hauptsächlich auf 
dem klinischen Kontext liegt (vgl. Bandura, 1977b; 1982), bestätigt sich die Bedeutung von 
Selbstwirksamkeitserwartungen auch auf anderen Forschungsgebieten wie z. B. auf dem 
der Leistung (Bandura, 1993; Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons, 1992; Bouffard-
Bouchard, 1990), des Gesundheitsverhaltens (Ernsting, Schwarzer, Lippke & Schneider, 
2013; Schwarzer, 1992, 1997), dem Umgang mit Stress (Jerusalem, 1999; Jerusalem & 
Schwarzer, 1992), der beruflichen Entwicklung (Bandura & Wood, 1989; Betz & Hackett, 
1986; Lent & Hackett, 1987) und dem Sport (Wilhelm & Büsch, 2006; Fuchs & Schwarzer, 
1994, Dzewaltowski, Noble & Shaw, 1990; Feltz & Landers, 1983). 
5.3 Dimensionen der Selbstwirksamkeitserwartung  
Theoretisch klassifiziert Bandura (1997) Selbstwirksamkeitserwartungen in drei zentrale 
Dimensionen: Schwierigkeitsgrad, Stärke und Generalität. In der Praxis sind diese 
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Dimensionen oft miteinander verwoben und können nur schwer unabhängig voneinander 
betrachtet werden. Vielmehr stellen sie deskriptive Konstrukte dar, die eine präzisere 
Beschreibung der Teilaspekte ermöglichen.  
Die Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen unter anderem die Auswahl von 
Handlungen bzw. die Auswahl des Schwierigkeitsgrades (Schmitz & Schwarzer, 2000). 
Zur Differenzierung des Schwierigkeitsgrades einer Aufgabe und deren Auswirkungen auf 
die Selbstwirksamkeitserwartung, sind die Fähigkeiten einer Zielgruppe gewissenhaft in 
Relation zu den jeweiligen Anforderungssituationen und Kontextbedingungen zu setzen. 
Bei zu einfacher oder zu schwerer Konzeption der Leistungsanforderungen kommt es zu 
Decken- bzw. Bodeneffekten. Dementsprechend hätte die Varianz nur marginale 
Aussage- und Vorhersagekraft (Bandura, 1995).  
Die Dimension der Stärke betrifft den Grad der Zuversicht einer Person, bestimmte 
Anforderungen bewältigen zu können. Die Stärke der Selbstwirksamkeitserwartungen ist 
besonders für motivationale Prozesse von Bedeutung. So nimmt beispielsweise mit der 
Stärke der Selbstwirksamkeitserwartungen die Anstrengungs- und Ausdauerbereitschaft 
von SchülerInnen zu und bleibt überdies auch die Lernmotivation über eine längere 
Zeitspanne aufrechterhalten (Bandura, 1997). Vergleichbare Zusammenhänge werden in 
der vorliegenden Studie in Hinsicht auf die partizipierenden pädagogischen Fachkräfte 
erwartet.  
Der Grad der Generalität bzw. Spezifität von Selbstwirksamkeitserwartungen wird auf drei 
Niveaus kontrastiert: Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung referenziert alle 
Lebensbereiche und bilden die Einschätzung einer allgemeinen 
Lebensbewältigungskompetenz ab. Die situationsspezifische Selbstwirksamkeitserwartung 
bezeichnet die Zuversicht eine bestimmte Handlung auch im Angesicht von Hindernissen 
erfolgreich ausführen zu können. Die bereichspezifische Selbstwirksamkeitserwartung 
verweist auf einen konkreten inhaltlichen Bereich oder eine deutlich abgesteckte Domäne 
(Schwarzer & Jerusalem, 2002). Als Beispiele sind in diesem Zusammenhang die 
schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung von SchülerInnen (vgl. Jerusalem & Satow, 
1999) oder die LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung (Schwarzer & Schmitz 1999) zu 
nennen (Kapitel 5.6.3).  
Ursprünglich waren Selbstwirksamkeitserwartungen von Bandura (1977b, 1986) als 
individuelles Konstrukt ausgelegt. Inzwischen hat Bandura (1993, 1997) jedoch neben der 
individuellen noch die Dimension der kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung 
aufgespannt. Die individuelle Selbstwirksamkeitserwartung betrifft die 
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Selbstwirksamkeitserwartung einer Person an sich selbst, hingegen bezieht sich die 
kollektive Selbstwirksamkeitserwartung auf die Selbstwirksamkeitserwartung einer 
Gruppe. Zu beachten ist hierbei, dass es sich nicht um die Selbstwirksamkeitserwartung 
eines Gruppenmitglieds an sich selbst oder die Gruppe geht, sondern um die 
Einschätzung der Gruppen-Selbstwirksamkeit, die sich aus einem Konzert der 
individuellen Ressourcen ergibt und in ihrer Gesamtheit ein gemeinsames Wirkpotenzial 
schafft. In der vorliegenden Arbeit wird lediglich die individuelle 
Selbstwirksamkeitserwartung von pädagogischen Fachkräften betrachtet. 
Doch nicht nur die allgemeine, sondern auch die situations- und bereichsspezifische 
Selbstwirksamkeitserwartung von pädagogischen Fachkräften in mathematischen 
Lernsituationen mit Kindern sind Schwerpunkte der vorliegenden Studie (vgl. Gläser, 
im Druck-a). Die individuelle, bereichsspezifische und mathematikbezogene 
Selbstwirksamkeitserwartung von pädagogischen Fachkräften (LehrerInnen und 
ErzieherInnen) in Lernsituationen mit Kindern werden unter der Bezeichnung 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung erfasst, ausgewertet und diskutiert. 
5.4 Quellen der Selbstwirksamkeitserwartung 
Vier grundlegende Informationsquellen können an der Generierung von 
Selbstwirksamkeitserwartungen beteiligt sein, ungeachtet davon, ob die Informationen aus 
einer oder mehreren Quellen im individuellen Fall Berücksichtigung finden (Bandura, 
1986). (1) Eigene Erfahrung (engl. mastery experience): Die Erfolgserfahrung nach der 
Bewältigung schwieriger Leistungsanforderungen liefert Informationen über die eigenen 
Fähigkeiten; (2) Beobachtung und Nachahmung von Modellen (engl. vicarious 
experiences): Die Leistung anderer Personen als stellvertretende Erfahrung kann durch 
den Transfer auf die und im Vergleich mit den eigenen Fähigkeiten die 
Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen; (3) Verbaler Zuspruch (engl. verbal 
persuation): Sozialer Einfluss in Form des verbalen oder schriftlichen Zuspruchs kann als 
symbolische Erfahrung auf die Überzeugung der eigenen Selbstwirksamkeitserwartungen 
?????????? Sowie (4) physiologische und affektive Zustände (engl. physiological and 
affective states): Leistungsfähigkeit und Unvermögen in einer Anforderungssituation 
können auch unter Zuhilfenahme affektiver und physiologischer Zustände beurteilt 
werden, angesichts derer die Situation entsprechend als Bedrohung oder aber als 
Herausforderung interpretiert werden kann (vgl. Gläser, im Druck-a). 
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5.4.1 Eigene Erfahrung 
Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen geben die authentischste Auskunft über die eigenen 
Kompetenzen und Fähigkeiten, wobei Erfolgserfahrungen die 
Selbstwirksamkeitserwartung erwartungsgemäß stärken und Misserfolgserfahrungen 
diese schwächen. Die eigene Erfahrung als einflussreichste Quelle bringt die stärksten 
und generalisiertesten Selbstwirksamkeitserwartungen hervor (Bandura, 1977b, 1986, 
1997). Personen, die mühelosen Erfolg erfahren, erwarten schnelle Fortschritte und 
werden durch einen Misserfolg leicht entmutigt. Folglich erfordert ein stabiler Eindruck der 
eigenen Wirksamkeit von Ausdauer geprägte Anstrengungen und die Bewältigung von 
Schwierigkeiten (Bandura, 1977b, 1986, 1997). Viele Misserfolge sind weniger in 
mangelnden Fähigkeiten, sondern vielmehr in einem Defizit an Motivation begründet. Je 
ausgeprägter die Überzeugung einer Person, die eigene Leistung steuern und 
kontrollieren zu können, desto höher ist auch ihre Leistungsmotivation (Bandura & 
Cervone, 1986). Außerdem scheinen Selbstwirksamkeitserwartungen mit Erfolg insofern in 
Wechselwirkung zu stehen, dass Erfolg nicht nur Ursache für 
Selbstwirksamkeitserwartungen ist, sondern auch umgekehrt 
Selbstwirksamkeitserwartungen Ursache von Erfolg. In einer Studie von Silver, Mitchell & 
Gist (1995) hängen Selbstwirksamkeitserwartungen signifikant mit Erfolg zusammen und 
Erfolg korreliert wiederum positiv mit der Selbstwirksamkeitserwartung bezüglich 
zukünftiger Aufgaben. Letztendlich wird die Überzeugung der eigenen Selbstwirksamkeit 
nicht allein durch die bloße Leistung, sondern vielmehr von der Interpretation und 
Bewertung der Leistung durch die jeweilige Person bestimmt (Bandura, 1982; Silver et al., 
1995). Viele Faktoren, sowohl personale als auch situative, wie Schwankungen der 
Aufmerksamkeit, der Motivation, der physischen und der emotionalen Konstitution, 
Veränderungen im Denkprozess sowie Kontexteinflüsse und situative Anforderungen 
spielen bei der Darbietung von Leistung eine Rolle. Gerade während des Erlernens einer 
neuen Fähigkeit, wenn diese noch nicht ausreichend verinnerlicht und differenziert ist, ist 
die Leistung besonders anfällig gegenüber solchen Einflüssen. Daher hat das 
Leistungsvermögen unter verschiedenen Umständen eine bessere Vorhersagekraft als die 
alleinige, zuletzt erbrachte Leistung. Weiterhin sind Wahrnehmungsverzerrungen wie die 
selektive Aufmerksamkeit und die selektive Erinnerung von Bedeutung: Personen die sich 
hauptsächlich auf ihre fehlerhaften Leistungen konzentrieren, neigen dazu sich zu 
unterschätzen. Im umgekehrten Falle neigen Personen, die ihre Aufmerksamkeit 
vorwiegend auf ihre erfolgsgekrönten Leistungen richten, dazu sich zu überschätzen. 
Grundsätzlich bergen Schwierigkeiten in Anforderungssituation Lerngelegenheiten und 
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Hinweise in sich, wie diese durch Entwicklung der eigenen Fähigkeiten und 
Umsetzungsstrategien unter Kontrolle gebracht und überwunden werden können. Durch 
eine direkte Erfahrung werden kognitive, verhaltensorientierte und selbstregulative 
Mechanismen weiterentwickelt. Diese dienen der Erweiterung des Handlungsrepertoires 
sowie dem Erlernen neuer Vorgehensweisen und sind sowohl für die Bewerkstelligung 
des alltäglichen Lebens als auch für die erfolgreiche Anpassung an sich ständig 
ändernden Lebensumstände hilfreich. Hat eine Person erst die Überzeugung entwickelt 
über die notwendigen Ressourcen für einen Erfolg zu verfügen, erholt sie sich leichter von 
Rückschlägen und geht gefestigter und erfahrener aus ihnen hervor (Bandura, 1977b, 
1986, 1997). Nach den Befunden von Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2007) 
beziehen Lehrkräfte ihre berufsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung, übereinstimmend 
mit Banduras (1997) Annahmen, hauptsächlich aus der Informationsquelle der eigenen 
Erfahrung. 
5.4.2 Indirekte Erfahrungen 
Neben der direkten Erfahrung als bedeutsamste Informationsquelle, wird die 
Selbstwirksamkeitserwartung zum Teil auch von indirekten Erfahrungen beeinflusst. Die 
Beobachtung und Nachahmung von Modellen hat nicht nur einen Einfluss auf die 
Selbstwirksamkeitserwartung, sondern kann auch die Leistung signifikant und dauerhaft 
beeinflussen (Bandura, 1986,1997). Entsprechend der sozial-kognitiven Lerntheorie 
Banduras (1977a, 1979, 1986, 2001) findet das Lernen am Modell in vier 
aufeinanderfolgenden Prozessen statt (siehe Abbildung 5.1.1). Voraussetzung für das 
Modelllernen ist die Vergleichbarkeit der eigenen Person mit einem Verhaltensmodell, 
z. B. in Bezug auf Alter, Geschlecht aber auch auf Erfahrung oder Leistungsvermögen. 
Sieht eine Person die Kompetenzen des Verhaltensmodells als nicht vergleichbar mit den 
eigenen an, hat die dargebotene Leistung des Modells kaum einen Effekt auf die 
beobachtende Person (Brown & Inouye, 1978). Eine Person, die einem jedoch ähnelt, bei 
der erfolgreichen Bewältigung einer Aufgabe zu beobachten oder zu visualisieren, kann 
die Bewertung der eigenen Fähigkeiten insofern steigern, dass die Überzeugung, die 
eigenen Fähigkeiten zumindest verbessern zu können, sich bekräftigt (Bandura, Adams, 
Hardy & Howells, 1980; Bandura, 1986, 1997). Umgekehrt kann der Anblick eines 
Misserfolgs trotz großer Anstrengung des Verhaltensmodells, die Überzeugung über die 
eigenen Fähigkeiten schwächen. Unsicherheit über die eigenen Kompetenzen steigert in 
der Regel die Sensibilität gegenüber einer indirekten Erfahrung, die entsprechend als 
Indikator für die eigene Wirksamkeit dient. Personen die sich ihrer Selbst unsicher sind, 
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vermeiden den sozialen Vergleich häufig gänzlich, wenn er eine Bedrohung für ihr 
Selbstwertgefühl darstellen könnte. Wenn ein sozialer Vergleich zugelassen wird, dann 
tendieren sie dazu, sich entweder mit Modellen zu vergleichen, die ihnen in ihren 
Leistungen unterlegen sind, um im Vergleich gut dazustehen, oder mit Personen, denen 
sie selbst offensichtlich unterlegen sind, und schließen damit einen ernsthaft evaluierbaren 
Vergleich von vornherein aus (Bandura, 1997). Dieses Verhalten steht im Einklang mit der 
Theorie der Leistungsmotivation, entsprechend welcher sich Personen mit einem 
misserfolgsängstlich orientierten Leistungsmotiv ihren Fokus darauf legen, negative 
Affekte wie Scham und sonstige negative Gefühle zu vermeiden. Dementsprechend 
wählen Personen mit „Furcht vor Misserfolg“ häufig gezielt einen subjektiv entweder zu 
leichten oder zu schweren Schwierigkeitsgrad aus. Auf diese Weise kann eine 
wirklichkeitsgetreue Rückmeldung ihrer eigenen Fähigkeit umgangen werden (Atkinson, 
1957; Dweck & Leggett, 1988; McClelland, Atkinson, Clark & Lowell, 1953). Aufgaben mit 
besonders leichtem Schwierigkeitsgrad werden gewählt, um das Risiko eines Fehlschlags 
von vornherein auszuschließen und unrealistisch schwierige Aufgaben, um im Falle des 
Versagens die Ursache auf ein viel zu anspruchsvolles Anforderungsniveau zurückführen 
zu können. Personen mit einer erfolgsorientierten Grundhaltung tendieren hingegen dazu 
einen mittelschweren Schwierigkeitsgrad zu wählen (Atkinson, 1957; Dweck & Leggett, 
1988; McClelland et al., 1953), um eine realistische Einschätzung ihrer Fähigkeiten zu 
erhalten. Bezogen auf pädagogische Fachkräfte in mathematischen Lernsituationen mit 
Kindern hat demnach ihre mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung einen 
Einfluss auf den Schwierigkeitsgrad der gewählten mathematischen Intervention. 
Die Bezugnahme auf Erfahrungen von Verhaltensmodellen liegt generell besonders dann 
nahe, wenn bisher nur wenige Erfahrungen in dem betreffenden Tätigkeitsfeld verfügbar 
sind, auf deren Basis eine Evaluation stattfinden könnte. Aber auch bei fundiertem 
Erfahrungswissen dient der fortlaufende Vergleich mit entsprechenden Modellen als 
wichtige Informationsquelle und kann die Selbstwirksamkeitserwartungen steigern 
(Bandura, 1986, 1997). So liefert ein Verhaltensmodell nicht nur einen Gütestandard, 
sondern integriert während des Gedächtnisprozesses auch neue Kenntnisse und 
innovative Herangehensweisen sowie einen anderen Umgang mit situativen Umständen in 
bereits bestehendes Wissen und bereits bestehende Strategien (Bandura, 1986). 
Entsprechende Verhaltensmodelle für pädagogische Fachkräfte können erfahrene 
KollegInnen aus derselben oder vergleichbaren Institutionen darstellen oder auch 
Lehrpersonen, denen sie selber in ihrer Bildungslaufbahn begegnet sind.  
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Ein weiterer Umstand, der dazu veranlasst auf die Erfahrungen von Verhaltensmodellen 
zurückzugreifen, ist das Nichtvorhandensein eines Bezugsrahmens, anhand dessen 
Leistung gemessen und bewertet werden kann. Bandura (1986, 1997) nennt in diesem 
Zusammenhang die Beispiele von HochsprungspringerInnen, der eine Verbesserung ihrer 
Leistungen eindeutig an der Höhe ablesen kann, gegenüber der Studierenden, die eine 
erreichte Testpunktzahl von 117 ohne Gütemaßstab nicht einordnen und bewerten 
können. Um herauszufinden, ob sie bei dem Test verhältnismäßig gut oder schlecht 
abgeschnitten haben, benötigen sie Auskunft darüber wie viele Punkte z. B. ihre 
KommilitonInnen erreicht haben. Der soziale Vergleich mit bedeutenden Anderen wird in 
einer Vielzahl von Leistungssituationen zur Evaluation herangezogen und stellt eine 
zentrale Einflussgröße auf die Selbsteinschätzung dar (Bandura, 1986, 1997). Für 
GrundschullehrerInnen kann der soziale Vergleich mit KollegInnen, aber auch die 
dargebotene Lernleistung ihrer SchülerInnen als Gütemaßstab ihrer 
mathematikdidaktischen Fähigkeiten dienen. ErzieherInnen können ebenfalls Vergleiche 
mit ihren KollegInnen anstellen, verfügen jedoch darüber hinaus über keinen eindeutigen 
Bezugsrahmen für ihre mathematikdidaktischen Fähigkeiten. Zwar können auch 
ErzieherInnen ein gewisses Feedback über die Entwicklung der mathematischen 
Fähigkeiten der Kinder zu ihren eigenen mathematikdidaktischen Fähigkeiten erlangen, 
jedoch wird dieses im Kindergarten nicht so eindeutig abgefragt wie in der Grundschule. 
Primär sind Selbstwirksamkeitserwartungen in dem Motivationsprozess der sozial-
kognitiven Lerntheorie verankert. Die Beobachtung eines Verhaltensmodells kann 
Selbstwirksamkeitserwartungen, Motivation und Ausdauer in Relation mit der eigenen 
Kompetenzeinschätzung untergraben oder steigern (Brown & Inouye, 1978). Während des 
Aufmerksamkeitsprozesses findet eine selektive Beobachtung der zahlreichen Einflüsse 
der fortlaufenden Darbietung des Verhaltensmodells statt. Welche Aspekte dabei 
herausgefiltert werden, hängt unter anderem von den kognitiven Fähigkeiten, 
Vorannahmen und Wertepräferenzen der BeobachterInnen ab. Des Weiteren kann die 
Auswahl auch von der Relevanz, dem Attraktivitätswert und dem funktionalen Wert der 
Aktivität für die BeobachterInnen abhängen (Bandura, 1986). Personen, die Erfahrungen 
von Verhaltensmodellen mit einem ähnlich wahrgenommenen Leistungsvermögen zur 
Bestätigung ihrer eigenen Unwirksamkeit heranziehen, können eigene 
Selbstwirksamkeitserwartungen beeinträchtigen. Die indirekt erzeugte Überzeugung des 
eigenen Unvermögens kann die wahrgenommene Wirksamkeit sogar noch über 
anschließende direkte Erfahrungen hinaus beeinflussen. Umgekehrt können die eigene 
Motivation, Ausdauer und wahrgenommene Selbstwirksamkeit im Zuge der 
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Motivationsprozesse gesteigert werden, wenn die eigene Kompetenz höher als die des 
Verhaltensmodells eingeschätzt wird. Erfolgreiche Verhaltensmodelle können 
Selbstwirksamkeitserwartungen überdies insoweit steigern, dass die Auswirkungen einer 
direkten Misserfolgserfahrung während des Reproduktionsprosesses der sozial-kognitiven 
Lerntheorie (Bandura, 1979) abgeschwächt und ein wiederholter Misserfolg vermieden 
werden kann (Brown & Inouye, 1978).     
5.4.3 Symbolische Erfahrung 
Ein verbreitetes Mittel, den Glauben von Personen an ihre Fähigkeiten zu stärken, ist die 
symbolische Erfahrung in Form des schriftlichen oder verbalen Zuspruchs. Der Einfluss 
der Selbsteinschätzung allein kann in seiner Wirksamkeit unter Umständen in seiner 
Langzeitwirkung begrenzt sein. Ergänzend kann eine wahrheitsgetreue und aufrichtige 
Rückmeldung einen wertvollen Beitrag zur Einschätzung der eigenen Leistung liefern. Die 
Wahrscheinlichkeit, sich bei aufkommenden Hindernissen eindringlicher und 
ausdauernder um einen Erfolg zu bemühen, anstatt in Selbstzweifeln und Unsicherheit zu 
verharren, steigt mit dem verbalen Zuspruch der Fähigkeiten, die zur Bewerkstelligung 
einer bestimmten Aufgabe benötigt werden (Bandura, 1986). Nach den Befunden von 
Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2007) sind Lehrkräfte, die gerade in den Beruf 
eingestiegen sind, zunächst auf Quellen wie z. B. auf die des verbalen Zuspruchs 
angewiesen (vgl. Kapitel 5.4.3).  
In der Studie von Bouffard-Bouchard (1990) wird Gebrauch von fiktiven Rückmeldungen 
gemacht. Ziel dieses Vorgehens ist es, die Selbstwirksamkeitserwartungen der 
partizipierenden kanadischen College-Studierenden zu manipulieren um sie anschließend 
in zwei Gruppen, eine mit erhöhten und eine mit niedrigen 
Selbstwirksamkeitserwartungen, einordnen zu können. Die TeilnehmerInnen bekommen 
dazu die Aufgabe drei Problemstellungen zu Verbalkonzepten zu lösen. Anschließend 
werden sie dazu aufgefordert, die Richtigkeit ihrer Lösungen einzuschätzen. Daraufhin 
werden die Personen willkürlich in zwei Gruppen aufgeteilt, von denen eine positives 
Feedback (sie hätten überdurchschnittlich gut abgeschnitten im Vergleich zu den anderen) 
und eine negatives Feedback (sie hätten vergleichsweise schlecht abgeschnitten) erhält. 
Bevor nun alle die eigentliche Testaufgabe gestellt bekommen (sieben Problemstellungen 
zu Verbalkonzepten innerhalb einer vorgegebenen Zeit zu lösen), haben alle 
TeilnehmerInnen ihre Erfolgsaussichten als auch die Anzahl an Problemstellungen, die sie 
in der vorgegebenen Zeit zu lösen glauben, eingeschätzt. Es zeigt sich, dass die 
vorangegangene Manipulation erfolgreich gelungen ist: Die TeilnehmerInnen der Gruppe, 
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die positives Feedback erhalten hatte, schätzt ihre Erfolgsaussichten und die Anzahl der 
Probleme, die sie sich in der vorgegebenen Zeit zu lösen fähig fühlen, höher ein als die 
Gruppe, die negatives Feedback erhalten hatte.  
5.4.4 Physiologische und affektive Zustände 
Der physiologische Zustand dient insofern als Informationsquelle über die eigenen 
Fähigkeiten, als dass eine somatische Erregung in der Regel als Anfälligkeit für 
Fehlfunktionen gedeutet wird. Generell schätzt eine Person ihre Chance auf erfolgreiche 
Leistung höher ein, wenn sie sich nicht dem aversiven Reiz großer Nervosität ausgeliefert 
sieht. Befürchtungen erzeugen durch die Antizipation selbst evozierter Anspannung 
erneute Befürchtungen. Die Erzeugung furchterregender Gedanken der eigenen 
Unfähigkeit kann ein Niveau der Anspannung erzeugen, dass letztlich die Unfähigkeit 
herruft, die befürchtet wird (Bandura, 1986, 1997). Daraus resultiert das Risiko in einen 
Teufelskreises zu geraten, der als nur schwer zu durchbrechen gilt. Psychologische 
Behandlungen können emotionale Erregung gegenüber subjektiven Bedrohungen 
beseitigen und dementsprechend diesbezügliche Leistungen verbessern (Bandura & 
Adams, 1977). Physiologische Indikatoren für Selbstwirksamkeitserwartungen sind nicht 
auf automatisierte körperliche Reaktionen beschränkt. Für Herausforderungen, die 
körperliche Stärke und Ausdauer erfordern, werden Müdigkeit, Kurzatmigkeit und 
Schmerzen als Anzeichen von Unwirksamkeit gedeutet. Zudem kann der Gemütszustand 
ebenfalls die Einschätzung der eigenen Selbstwirksamkeit beeinflussen. Zur Steigerung 
und Stabilisierung von Selbstwirksamkeitserwartungen können das Stärken des 
körperlichen Wohlbefindens, die Reduzierung des Stress-Levels und der negativen 
Emotionen sowie die Berichtigung von Fehlinterpretationen körperlicher Zustände 
beitragen (Bandura, 1997). 
5.5 Intervenierende Prozesse  
Im Zuge seiner sozial-kognitiven Theorie untersucht Bandura (1997) Prozesse, die einen 
Einfluss auf Selbstwirksamkeitserwartungen ausüben. Diese Prozesse, infolge derer 
Selbstwirksamkeitserwartungen ihre Effekte generieren, beeinflussen wie eine Person 
denkt, fühlt, sich selbst motiviert und handelt. Ein großer Fundus an Literatur hebt vier 
bedeutende Prozesse in den Fokus, die in Wechselwirkung mit 
Selbstwirksamkeitserwartungen stehen und sich wiederum auf deren weitere Entwicklung 
auswirken. Im Zentrum des Interesses stehen kognitive, emotionale, motivationale und 
selektive Prozesse, die zum Teil vorwiegend mehr um ihrer Selbstwillen untersucht 
   132 
werden, anstatt als intervenierende Einflussgrößen betrachtet zu werden. Die andauernde 
Selbstregulation menschlicher Funktionsfähigkeit wird weniger durch einzelne dieser 
Prozesse beeinflusst als vielmehr durch ein Zusammenspiel von diesen (Bandura, 1997). 
In der vorliegenden Arbeit stehen die motivationalen Prozesse im Vordergrund. 
Bandura (1986, 1997) erklärt in detaillierter Weise, wie Selbstwirksamkeitserwartungen 
motivationale Effekte erzeugen, die sich wiederum auf Leistung auswirken. Unter anderem 
beschreibt er einen mediierenden Effekt von Zielsetzung, Wahlverhalten sowie 
Anstrengung und Ausdauer auf den Zusammenhang zwischen 
Selbstwirksamkeitserwartungen und Leistung (Bandura, 1986). Demnach setzen sich 
Personen mit erhöhten Selbstwirksamkeitserwartungen anspruchsvollere Ziele, wählen ein 
herausfordernderes Umfeld und lassen bei der Zielerreichung mehr Anstrengung und 
Ausdauer erkennen als Personen mit niedrigen Selbstwirksamkeitserwartungen. Infolge 
der erhöhten Anstrengung und Ausdauer steigen die Leistung und die Wahrscheinlichkeit 
der Zielerreichung (Bandura, 1986, 1997). Berry und West (1993) sehen die 
motivationalen Effekte ebenfalls in den Mediatoren des Wahlverhaltens, der Zielsetzung 
sowie der Anstrengung und Ausdauer lokalisiert (vgl. Abbildung 5.5.1). 
Selbstwirksamkeitserwartungen werden also durch vier mögliche Lernprozesse erworben 
und ausgebildet: Durch die direkte Erfahrung, die indirekte bzw. stellvertretende Erfahrung 
anderer, die symbolische Erfahrung in Form des verbalen oder schriftlichen Zuspruchs 
und die physiologischen und affektiven Zustände angesichts der geplanten Handlung (vgl. 
Kapitel 5.3). Hat sich die Selbstwirksamkeitserwartung aus diesen Antezedentien erst 
einmal entwickelt, hat diese wiederum weiterführende Konsequenzen (vgl. 
Abbildung 5.2.1) auf die Aufgabenwahl (vgl. Kapitel 5.3), Anstrengung und Ausdauer bei 
der Bewältigung (vgl. Kapitel 5.2) sowie darauf, ob die Aufgabe angegangen oder 
vermieden wird (vgl. Abbildung 5.5.1).  
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Zukünftige Zustände können keinen Einfluss auf die gegenwärtige Motivation und 
Handlung haben, jedoch die Voraussicht auf die erwünschten Zukunftsaussichten. 
Dementsprechend haben Motivation und zweckbestimmtes Handeln ihren Ursprung in 
kognitiven Prozessen, genauer in der kognitiven Repräsentation des erstrebenswerten 
Zustands. Im Zuge einer funktionalen Erklärung zielgerichteten Verhaltens wird ein Ziel 
solange verfolgt, sobald es erst einmal gesteckt ist, bis es auch erreicht wird. Selbst-
regulierende Mechanismen verhelfen dazu dem Ziel nachzugehen, indem sie durch die 
Antizipation positiver und negativer Auswirkungen prüfen, welche Leistung realistisch ist 
und ob diese zu der erwünschten Zukunftsperspektive führt bzw. unerwünschte verhindert. 
Die Überzeugung von den eigenen Fähigkeiten nimmt in der kognitiven Regulation von 
motivationalen Prozessen eine zentrale Rolle ein. Drei kognitive Motivationstheorien sind 
in diesem Zusammenhang von Bedeutung: Die Theorie der Kausalattribution, die 
Erwartung x Wert-Theorien und die Zieltheorie. 
Bei Kausalattributionen handelt es sich um rückblickende Ursachenzuschreibungen von 
Erfolg und Misserfolg (Weiner, 1985). Wird Erfolg z. B. in einer mathematischen 
Lernsituation mit Kindern im Nachhinein auf die eigene Fähigkeit (internal stabile 
Attribution) und Misserfolg auf unzureichende Anstrengung (internal variable Attribution) 
zurückgeführt, werden herausfordernde Aufgaben mit Ausdauer, selbst im Angesicht von 
Schwierigkeiten, in Angriff genommen. Dies geschieht aufgrund der Überzeugung, das 
Ergebnis sei von dem Maß der investierten Anstrengung beeinflussbar. Hingegen führt 
das Zuschreiben eines Erfolgs auf situationale Faktoren (external variable Attribution), 
z. B. die Kinder hatten am Tag der Prüfung gute Laune, und die eines Misserfolgs auf die 
eigene Unfähigkeit (internal stabile Attribution), zu einem schnelleren Abbruch der 
Tätigkeit sobald sich Schwierigkeiten auftun. Auf diese Weise stehen die Attribution von 
Erfolg und Misserfolg in maßgeblicher Wechselwirkung mit 
Selbstwirksamkeitserwartungen (Weiner, 1985). 
Die subjektive Aussicht auf positive Handlungskonsequenzen und deren individuelle 
Bedeutsamkeit haben einen motivierenden Effekt. Diese Anreize sind Gegenstand der 
Erwartung x Wert-Theorien, eine Kategorie von Entscheidungs- und Handlungstheorien. 
Diese entwickelten sich erstmals aus der Arbeit von Lewin, Dembo, Festinger und Sears 
(1944), welche die Ergebnisse aus den Studien von Escalona (1940) und Festinger (1942) 
zur Zielsetzung von PatientInnen mit klinischen Störungen weiterführen. Die Theorie von 
Lewin gibt die erste differenzierte Erwartung x Wert-Theorie im Kontext des 
leistungsbezogenen Handelns wieder. Später bildete sie die Basis für Atkinsons (1957, 
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1964) Risikowahl-Modell im Rahmen seiner Theorie der Leistungsmotivation, eine der 
bekanntesten und einflussreichsten Theorie der Motivationspsychologie (neuere 
Darstellungen in Brunstein & Heckhausen, 2010; Beckmann & Heckhausen, 2010). 
Ansätze der Erwartung x Wert-Theorien sind auch in der Sozialpsychologie, wie z. B. in 
der Theorie des geplanten Verhaltens (Ajzen, 1985) unter sozialem Druck (Fishbein & 
Ajzen, 1975) zu finden. Ebenso finden sich diese Ansätze in der Arbeitspsychologie, z. B. 
in der Valenz-Instrumentalitäts-Erwartungs-Theorie (Vroom, 1964) wieder, die neben der 
individuellen Disposition und Sozialisation auch Situationsfaktoren berücksichtigt. Alle 
diese Theorien haben das Basisprinzip der Erwartung x Wert-Theorien gemeinsam und 
stellen eine speziell zugeschnittene Form der, schon in der Alltagspsychologie 
postulierten, Glauben-Wunsch-Theorie der Motivation dar. Kern dieser generellen, 
qualitativen Handlungstheorie ist die These, Personen würden in erster Linie Handlungen 
anstreben, von denen sie annehmen, dass sie zu den erwünschten Ergebnissen führen 
(Reisenzein, 2006). Angemessene Handlungen führen in der Regel zwar zu den 
angestrebten Ergebnissen, jedoch erfordern diese Handlungen die Überzeugung von den 
eigenen Fähigkeiten, diese auch adäquat ausführen zu können. Werden diese 
erforderlichen Fähigkeiten angezweifelt, wird die entsprechende Handlung 
höchstwahrscheinlich vermieden (Dzewaltowski er al., 1990; Betz & Hackett, 1986; 
Wheeler, 1983). Erscheint pädagogischen Fachkräften beispielsweise das Begleiten von 
mathematischen Lernsituationen mit Kindern attraktiv, zweifeln sie jedoch ihre Fähigkeiten 
auf dem Gebiet der Mathematikdidaktik an, werden sie sich mit großer Wahrscheinlichkeit 
eher für die Begleitung anderer Lernsituationen entscheiden, in denen keine 
mathematikdidaktischen Fähigkeiten gefragt sind. Selbstwirksamkeitserwartungen stellen 
ein umfassenderes Konstrukt als die bloße Anstrengung dar. Dies beweist der Anstieg an 
Vorhersagekraft für das Verhalten, wenn dem Modell der Erwartung x Wert-Theorie die 
Selbstwirksamkeitserwartung als zusätzlicher Faktor hinzugefügt wird (McCaul, O´Neill & 
Glasgow, 1988; Wheeler, 1983).    
Bandura (1986) stellt die Annahme auf, dass sich Personen mit erhöhten 
Selbstwirksamkeitserwartungen anspruchsvollere und spezifischere Ziele setzten als 
Personen mit niedrigen Selbstwirksamkeitserwartungen. Die Fähigkeit sich selbst 
hinsichtlich eines konkreten Ziels zu disziplinieren und die eigene Leistung auf dem Weg 
dorthin zu evaluieren, erfordert den kognitiven Mechanismus der Selbstregulation. Die 
Zieltheorie geht davon aus, dass sich das Verhalten, welches zur Zielerreichung vonnöten 
ist, durch Selbstregulation auf dieses ausrichtet und dahingehend motiviert wird. Eine 
diffuse Zukunftsaussicht hat hingegen nicht das Potenzial zielgerichtetes, selbstreguliertes 
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Verhalten auszulösen. Zahlreiche Studien können den motivierenden Effekt 
herausfordernder, konkret gesteckter Ziele in unterschiedlichen Domänen, Kontexten, 
Populationen, gesellschaftlichen Ebenen und Zeiträumen bestätigen (Bandura, 1997): In 
der Studie von Locke, Frederick, Lee und Bobko (1984) werden Studierende eines 
Management-Einführungsseminars gebeten, so viele Gebrauchsmöglichkeiten wie 
möglich für bestimmte Gegenstände aufzulisten. Nach einer Reihe von Versuchen werden 
die TeilnehmerInnen aufgefordert, die Anzahl der Gebrauchsmöglichkeiten zu schätzen, 
die sie in den folgenden Durchgängen benennen können. Die Ergebnisse zeigen, dass 
Fähigkeit, frühere Leistung und Selbstwirksamkeitserwartungen die Haupteinflussfaktoren 
für Zielsetzung darstellen. TeilnehmerInnen mit erhöhten Selbstwirksamkeitserwartungen 
formulierten dabei spezifischere und höhere Ziele und zeigen darüber hinaus auch eine 
höhere Zielverpflichtung (engl. goal commitment) sowie größere Ausdauer und Persistenz 
(Locke et al., 1984). In Schunks Review (1990) über die Rolle von Zielsetzung und 
Selbstwirksamkeitserwartungen während des selbstregulierten Lernens berichtet, dass 
SchülerInnen, die befriedigende Fortschritte in ihrer Zielerreichung wahrnehmen, ihre 
Fähigkeiten als verbesserungsfähig bewerten. Zielerreichung in Verbindung mit erhöhten 
Selbstwirksamkeitserwartungen führen dementsprechend dazu, dass SchülerInnen sich 
neue herausfordernde Ziele setzen (Schunk, 1990). Auch die Serie an Studien zu 
komplexen Entscheidungen in Unternehmenssimulationen von Bandura und KollegInnen 
kommen zu vergleichbaren Resultaten (Bandura & Jourden, 1991; Bandura & Wood, 
1989; Wood & Bandura, 1989). Studierende im Aufbaustudiengang der 
Betriebswirtschaftslehre mit erhöhten Selbstwirksamkeitserwartungen setzen sich in zwei 
dieser Studien tatsächlich höhere Leistungsziele als Studierende mit niedrigen 
Selbstwirksamkeitserwartungen (Bandura & Jourden, 1991; Bandura & Wood, 1989). 
Dementsprechend scheint eine konkrete Zielsetzung von pädagogischen Fachkräften in 
mathematischen Lernsituationen mit Kindern von wesentlicher Bedeutung. Sobald sich 
eine solche Lernsituation eröffnet, ist das Lernziel, das in der Situation verfolgt werden 
soll, für die Gestaltung entsprechender mathematikdidaktischer Interventionen von 
wesentlicher Bedeutung.  
Leistungsorientiertes Verhalten, das sich auf persönliche Standards stützt, setzt einen 
Prozess des kognitiven Vergleichs der eigenen Leistung und der gesetzten Gütekriterien 
voraus. Die Auseinandersetzung mit einem Tüchtigkeitsmaßstab und dessen 
motivierendem Effekt ist ebenfalls Gegenstand der Leistungsmotivation nach McClalland 
(McClalland et al., 1953). Ausdauer und Anstrengung werden für die erwünschte 
Zielerreichung des Gütestandards investiert, die bei erfolgreicher Bewältigung zu Stolz 
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und Selbstzufriedenheit führt. Auch für zielgerichtete Handlungen sind 
Selbstwirksamkeitserwartungen ausschlaggebend: Das bloße Festlegen eines Ziels ohne 
davon überzeugt zu sein, die eigenen Fähigkeiten würden für die Zielerreichung 
ausreichen, hat keinen nachhaltig motivierenden Effekt (Bandura & Cervone, 1983).   
Die Erwartung x Wert-Theorien und die Zieltheorie wirken eindeutig durch antizipatorische, 
vorausschauende Mechanismen, während die Kausalattribution, also die 
Ursachenzuschreibung von Erfolg und Misserfolg, retrospektiv konzipiert ist. 
Nichtsdestotrotz kann auch die Attribution kausaler Wirkzusammenhänge einen Effekt auf 
zukünftige Handlungen haben. Dieser Einfluss wird durch eine Veränderung der 
Wahrnehmung der Aufgabenanforderungen ausgelöst und macht sich schließlich in der 
Bewertung der persönlichen Fähigkeiten bemerkbar (Bandura, 1997).    
5.6 Empirische Befunde zu Selbstwirksamkeitserwartungen  
Die Mehrzahl der existierenden Studien untersucht die Bedeutung von 
Selbstwirksamkeitserwartungen im Leistungskontext: Unter diesem Gesichtspunkt üben 
Selbstwirksamkeitserwartungen einen maßgeblichen Einfluss auf mathematische Leistung 
(Kapitel 5.6.1) aus. Weiterhin stehen Interesse und Selbstwirksamkeitserwartungen in 
Wechselwirkung zueinander (vgl. Krapp, 2002a) und beeinflussen richtungsweisend das 
Entscheidungsverhalten in Bezug auf die Karriere und den Lebensweg (Kapitel 5.6.2). Im 
pädagogischen Lehr-Lern-Kontext, weist eine erhöhte LehrerInnen-
Selbstwirksamkeitserwartung durchweg günstige Effekte, sowohl für Lehrkräfte als auch 
für SchülerInnen auf (Kapitel 5.6.3). Untersuchungen zum Einfluss der 
Selbstwirksamkeitserwartung von ErzieherInnen auf den Lernerfolg von Kindern sind nicht 
bekannt. Zu der Selbstwirksamkeitserwartung von ErzieherInnen wurden bislang 
hauptsächlich Vergleichsstudien veröffentlicht, die diese ins Verhältnis zu der 
Selbstwirksamkeitserwartung anderer Berufsgruppen setzten (Kapitel 5.6.4).  
5.6.1 Selbstwirksamkeitserwartungen und mathematische Leistung 
Bandura (1986) schreibt Selbstwirksamkeitserwartungen einen förderlichen Effekt auf 
Leistung zu. Infolgedessen rückte die akademische Selbstwirksamkeitserwartung in den 
Fokus empirischer Studien (vgl. Brown et al., 1989; Lent et al., 1986, 1987). Zimmerman 
definiert akademische Selbstwirksamkeitserwartung in Anlehnung an Bandura (1977) und 
Schunk (1989) als  
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„personal judgements of one´s capabilities to organize and execute courses of 
action  to attain designated types of educational performances“ (vgl. Zimmerman, 
1995; p. 303)  
Die mathematikbezogene Selbstwirksamkeitserwartung zieht als Unterkategorie der 
akademischen Selbstwirksamkeitserwartung seit Mitte der 1980er Jahre ein 
gleichermaßen gesteigertes wissenschaftliches Interesse auf sich. 
Die Meta-Analyse von Multon, Brown und Lent (1991) zum Zusammenhang zwischen 
akademischer Selbstwirksamkeitserwartung und Persitenz umfasst 18 Studien in 
verschiedenen akademischen Kontexten mit unterschiedlichen Stichproben, wie 
SchülerInnen und Studierende. Persistenz wird in diesen Studien auf zwei verschiedene 
Arten operationalisiert: Die meisten Studien bevorzugen das Prinzip time-on-task, d. h. die 
Zeit, die mit der Durchführung einer Aufgabe verbracht wird. Eine andere Art Persistenz 
messbar zu machen, ist die Ermittlung der Anzahl an Items oder Aufgaben die bewältigt 
werden. Generell zeigt sich in den Studien eine signifikante Gesamt-Effektstärke zwischen 
akademischer Selbstwirksamkeitserwartung und Persistenz von r = 0.34, mit einer 
Varianzaufklärung von 12 % durch die akademische Selbstwirksamkeitserwartung. Dabei 
ist festzustellen, dass die einzelnen Effektstärken hinsichtlich der Operationalisierung von 
Persistenz variieren. Die Effektstärken der Studien, die anhand der time-on-task-Methode 
ermittelt wurden, sind signifikant geringer als die, die auf Basis der Anzahl an beendeten 
Aufgaben gemessen sind. Multon et al. (1991) nehmen an, dass die Art und Weise, wie 
Persistenz in den meisten Studien ihrer Meta-Analyse erhoben wird, nicht konform mit 
Banduras Annahme ist. Gerade in den Studien, die dem time-on-task-Prinzip zugrunde 
liegen, hat die Ausdauer keinerlei Hindernissen standzuhalten. Diesen Umstand 
betrachten sie als Erklärung für die große Variation in den Effektstärken (Multon et al., 
1991). Darüber hinaus existieren konträre Belege zum Zusammenhang zwischen 
Selbstwirksamkeitserwartungen und Persistenz: In der Studie von Hoffman (2010) scheint 
eine erhöhte mathematikbezogene Selbstwirksamkeitserwartung bei ReferendarInnen 
sowohl die Zeit der mathematischen Problemlösung sogar zu verkürzen als auch die 
Anzahl an richtigen Lösungen zu erhöhen, gegenüber der ReferendarInnen mit einer 
niedrigen mathematikbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung. In der Studie von Hoffman 
& Schraw (2009) können Studierende eines Einführungsseminars der Psychologie zwar 
mehr Zahlenreihen, die durch logische mathematische Rechenoperationen aufgebaut 
sind, lösen, die Lösungszeit bleibt jedoch von der mathematikbezogenen 
Selbstwirksamkeitserwartung unbeeinflusst. Der Zusammenhang von akademischer 
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Selbstwirksamkeitserwartung und Leistung wird hingegen in den hierzu 36 einbezogenen 
Studien der Meta-Analyse einschränkungslos bestätigt (Multon et al., 1991). 
Generell können die oben genannten empirischen Befunde zur Untermauerung Banduras 
(1986) These, dass Selbstwirksamkeitserwartungen der (akademischen) Leistung 
zugutekommen (Bouffard-Bouchard, 1990; Zimmerman et al., 1992, Brown et al., 1989; 
Lent et al., 1986, 1987) herangezogen werden. Der sooft bestätigte Zusammenhang 
zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und gesteigerter Persistenz angesichts von 
Schwierigkeiten (Brown et al., 1989; Lent et al., 1989, Lent et al., 1986, 1987) ist hingegen 
in den einzelnen Studien hinsichtlich der Operationalisierung von Persistenz kritisch zu 
prüfen (Multon et al., 1991). Außerdem sind dazu die Studien, die gegenteilige Ergebnisse 
berichten (vgl. Hoffman, 2010; Hoffman & Schraw, 2009), zur Kenntnis zu nehmen.  
Die Ergebnisse einer Reihe von Studien bestätigen ebenfalls starke positive 
Zusammenhänge zwischen mathematikbezogener Selbstwirksamkeitserwartung und 
unterschiedlicher mathematischer Leistung aufgrund erhöhter Anstrengung und Persistenz 
bei SchülerInnen (Bandura,1986; Bandura & Schunk, 1981; Chen, 2003; Hoffman, 2010; 
Hoffman & Schraw, 2009; Pajares & Graham, 1999; Pajares & Kranzler, 1995; Schunk, 
1981, 1982, 1983) als auch bei Studierenden (Pajares & Miller, 1994; Hackett & Betz, 
1989; Hackett, 1985). Dieser Effekt lässt sich bei SchülerInnen auch dann nachweisen, 
wenn die Kontrollvariablen „allgemeine geistige Fähigkeiten“ (Pajares & Kranzler, 1995) 
und „Arbeitsgedächtniskapazität“ (Hoffman & Schraw, 2009) berücksichtigt werden. Der 
Effekt allgemeiner Fähigkeiten auf die Mathematikleistung ist überdies ebenso stark wie 
der direkte Effekt der mathematikbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung auf die 
Mathematikleistung (Pajares & Kranzler, 1995). In dem Pfadmodell von Pajares und 
Kranzler (1995) weist die mathematikbezogene Selbstwirksamkeitserwartung einen 
mediierenden Effekt zwischen allgemeinen geistigen Fähigkeiten und mathematischer 
Leistung von High-School-SchülerInnen auf.  
In der umfangreichen Studie von Pajares und Graham (1999) kann der 
mathematikbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung von SchülerInnen auf Middle-School-
Niveau eine starke Vorhersagekraft für ihre mathematische Leistung sowohl zu Beginn 
und als auch zum Ende des sechsten Schuljahres festgestellt werden. Im Gegensatz dazu 
kann dies für selbstreguliertes Lernen, Engagement, frühere mathematische Leistungen, 
die Relevanz, die der Mathematik zugeschrieben wird, Mathematikangst und das 
mathematische Selbstkonzept nicht bestätigt werden. Auch für Studierende der 
Erziehungswissenschaften können Pajares und Miller (1994) die stärkste Vorhersagekraft 
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der mathematikbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung für mathematische Leistungen 
zuschreiben. Für diese Stichprobe nehmen ebenfalls selbstreguliertes Lernen, 
Engagement, frühere mathematischen Leistungen, die Relevanz, die der Mathematik 
zugeschriebenen wird, Mathematikangst und das mathematische Selbstkonzept eine 
untergeordnete Rolle ein. 
Selbstwirksamkeitserwartungen und Selbstkonzept stellen zwei miteinander verwandte 
Konstrukte dar. In groben Zügen ist das Selbstkonzept als die Wahrnehmung zu 
verstehen, die eine Person von sich selbst hat (Schunk, 1991; Shavelson et al., 1976). 
Sowohl das Selbstkonzept als auch die Selbstwirksamkeitserwartungen nutzen eigene 
Erfolgserfahrungen, soziale Vergleiche und symbolische Einschätzungen anderer als 
Informationsquellen. Beide sind domänenspezifisch und mulidimensional und sagen 
Gedanken, Emotion, Motivation, Verhalten als auch Leistung vorher (Bong & Skaalvik, 
2003). Das Selbstkonzept beschreibt eine recht stabile Wahrnehmung des Selbst und 
setzt sich aus vergangenheitsorientierten Faktoren zusammen. 
Selbstwirksamkeitserwartungen sind im Gegensatz dazu relativ formbar und beschreiben 
zukunftsorientierte Erwartungen, die das Selbst und sein Potential betreffen. Bandura 
(1997) nimmt an, dass einmal etablierte Selbstwirksamkeitserwartungen resistent gegen 
vorübergehende Fehlschläge sind. Nichtsdestotrotz unterstreicht Bandura (1997), dass es 
sich generell um ein kontextspezifisches Konstrukt handelt, dass nicht mit 
Persönlichkeitseigenschaften gleichzusetzen ist. Jüngere Studien bestätigen, dass es sich 
bei dem Selbstkonzept und Selbstwirksamkeitserwartungen auf dem Gebiet der 
Mathematik (Ferla, Valcke & Cai, 2009; Lee, 2009) und der Chemie (Scherer, 2013) um 
zwei unterschiedliche Konstrukte handelt. Ferla et al. (2009) können die Annahmen von 
Bong and Skaalvik's (2003) bestätigen, dass das Selbstkonzept eine 
vergangenheitsorientierte, relativ stabile Bewertung der selbstwahrgenommenen 
Fähigkeiten auf einem bestimmten Gebiet handelt, während die akademische 
Selbstwirksamkeitserwartung eine kontextspezifische, zukunftsorientierte Beurteilung der 
Zuversicht vorstellt, eine bevorstehende spezifische akademische Aufgabe erfolgreich 
ausführen zu können. Dabei ist das akademische Selbstkonzept ein zuverlässigerer 
Prädiktor für affektiv-motivationale Variablen, hingegen hat die akademische 
Selbstwirksamkeitserwartung mehr Vorhersagekraft für akademische Leistung (Ferla et 
al., 2009). 
Weiterhin scheint die mathematikbezogene Selbstwirksamkeitserwartung mit 
mathematischem Interesse zusammenzuhängen: Die Studie von Campbell und Hackett 
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(1986) hatte das Fortsetzen von Zahlenreihen, die durch logische mathematische 
Rechenoperationen aufgebaut sind, zur Aufgabe. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, 
dass das Leistungsergebnis einen starken Einfluss auf die mathematische 
Selbstwirksamkeitserwartung sowie auf das Aufgabeninteresse der partizipierenden 
Studierenden hat. Die Ergebnisse der Studie von Lent, Lopez und Bieschke (1993) 
untermauern die theoretischen Annahmen von Lent et al. (1989) und die empirischen 
Ergebnisse von Lent, Lopez und Bieschke (1991), dass die mathematikbezogene 
Selbstwirksamkeitserwartung als Mediator zwischen früherer mathematischer Leistung 
und mathematischem Interesse wirkt. Das mathematikbezogene Interesse mediiert 
wiederum die Effekte der mathematikbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung auf das 
Entscheidungsverhalten weiterführende mathematikbezogene Aktivitäten einzugehen, 
bzw. weiterführende Mathematikseminare zu belegen (Lent et al., 1991). Dagegen hat die 
mathematikbezogene Selbstwirksamkeitserwartung von Studierenden in einem 
Einführungsseminar der Psychologie in der Studie von Lent et al. (1993) einen direkten 
Effekt als auch einen indirekten Effekt über das mathematische Interesse auf die Noten. 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die mathematikbezogene 
Selbstwirksamkeitserwartung, das Interesse an Mathematik und die (frühere als auch 
aktuelle) mathematische Leistung in Wechselwirkung zueinander stehen. In Anlehnung an 
diese Befunde wird erwartet, dass pädagogische Fachkräfte, die an dem Gegenstand der 
Mathematik interessiert sind auch eine erhöhte mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung aufweisen. 
Ferner existieren Belege zum Zusammenhang zwischen mathematikbezogener 
Selbstwirksamkeitserwartung und der Selbsteinschätzung mathematischer Leistungen. 
SchülerInnen scheinen dazu zu neigen ihre mathematischen Fähigkeiten zu überschätzen 
(Pajares & Graham, 1999; Pajares & Kranzler, 1995; Zimmerman et al., 1992) und zwar in 
größerem Ausmaß als Studierende (Hackett, 1995; Pajares & Miller, 1994). Dies lässt 
vermuten, dass mit stärker ausgeprägten mathematischen Fähigkeiten auch die 
Genauigkeit der Selbsteinschätzung hinsichtlich mathematischer Fähigkeiten steigt 
(Pajares & Graham, 1999; Pajares & Kranzler, 1995, Zimmerman et al., 1992). Bandura 
(1986) legitimiert geringe Selbstüberschätzung mit der damit einhergehenden gesteigerten 
Ausdauer und Anstrengung. Wie hier ein angemessenes Maß an Selbstüberschätzung zu 
definieren ist, bleibt jedoch bislang ungeklärt. Die Herausforderung scheint zu sein, die 
Kalibrierung, also die Genauigkeit der Selbstwahrnehmung in Bezug auf das Verhältnis 
zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und Leistung, von SchülerInnen und 
Studierenden zu optimieren, ohne dabei ihre Selbstwirksamkeitserwartungen und ihren 
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Optimismus in disfunktionaler Weise zu mindern. In der Studie von Chen (2003) übt die 
Genauigkeit der Selbsteinschätzung hinsichtlich der Übereinstimmung von 
mathematikbezogenen Fähigkeiten und tatsächlicher Leistung nämlich einen signifikanten 
Einfluss auf die mathematikbezogene Selbstwirksamkeitserwartung aus. 
In den Bereichen der Mathematik und der Naturwissenschaft spielt zusätzlich der affektive 
Aspekt (siehe Punkt 5.4.4) in Form von Mathematikangst eine erwähnenswerte Rolle: 
Bandura (1986) nimmt an, dass Ängste, die mit einer bestimmten akademischen Disziplin 
verbunden sind, die Leistungen auf diesem Gebiet, aufgrund niedriger 
Selbstwirksamkeitserwartungen, negativ beeinflussen. Jedoch hat die 
mathematikbezogene Selbstwirksamkeitserwartung eine stärkere Vorhersagekraft für 
mathematische Leistungen als Mathematikangst (Siegel, Galassi & Ware, 1985; Pajares & 
Graham, 1999) oder frühere Leistungen auf dem Gebiet der Mathematik (Pajares & 
Graham, 1999). In der Pfadanalyse von Pajares und Kranzler (1995) hat die 
mathematikbezogene Selbstwirksamkeitserwartung auch dann noch einen starken 
negativen Effekt auf die Mathematikangst, wenn „allgemeine geistige Fähigkeiten“ als 
Kontrollvariable herangezogen wird. In anderen Worten sinkt die Mathematikangst mit 
steigender mathematischer Selbstwirksakeitserwartung und zwar unabhängig von den 
„allgemeinen geistigen Fähigkeiten“. Gleiches gilt für den mediierenden Effekt der 
mathematikbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung auf den Zusammenhang zwischen 
mathematischen Fähigkeiten und Mathematikangst. Auf Highschool-Niveau können 
Pajares und Kranzler (1995), im Gegensatz zur mathematikbezogenen 
Selbstwirksamkeitserwartung, geschlechtsspezifische Unterschiede bezüglich der 
Mathematikangst feststellen: Schülerinnen weisen in diesem Zusammenhang eine höhere 
Mathematikangst auf als Schüler (Pajares & Kranzler, 1995). 
Geschlechtsspezifische Unterschiede werden auch in Studien zur mathematikbezogenen 
Selbstwirksamkeitserwartung immer wieder in den Fokus gerückt und sollen in diesem 
Zuge zur Kenntnis genommen werden: In den Studien von Pajares und Graham (1999) 
sowie von Bandura und Schunk (1981) können keine Unterschiede hinsichtlich der Stärke 
der mathematikbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung von Schülerinnen und Schülern 
auf Grundschul-Niveau festgestellt werden. In der Studie von Schunk und Lilly (1984) 
hingegen schon: Hier wird von einer stärkeren mathematikbezogenen 
Selbstwirksamkeitserwartung der Jungen berichtet. In der Middle School können 
überwiegend keine Unterschiede zwischen der mathematikbezogenen 
Selbstwirksamkeitserwartung von Schülerinnen und Schülern festgestellt werden (Chen, 
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2003; Pajares & Graham, 1999). Auf Highschool-Niveau sind in der Studie von Pajares 
und Kranzler (1995) keine oder nicht erwähnenswert geringe Unterschiede bezüglich der 
Stärke von mathematikbezogener Selbstwirksamkeitserwartung, der Selbstüber- 
oder -unterschätzung in mathematischen Fähigkeiten und der Kalibrierung zwischen 
Schülerinnen und Schülern auf Highschool-Niveau zu vermerken. Konträr weisen die 
Jungen auf Highschool-Niveau in der Studie von Randhawa, Beamer und Lundberg 
(1993) eine höhere mathematikbezogene Selbstwirksamkeitserwartung auf als die 
Mädchen. Auf universitärem Niveau scheinen sich Studenten hinsichtlich ihrer 
mathematischen Fähigkeiten eher zu überschätzen. Hingegen unterschätzen 
Studentinnen ihre mathematischen Fähigkeiten oder schätzen diese eher realistisch ein 
(Hackett & Betz, 1989). Studentinnen weisen in dem Pfadmodell von Pajares und Miller 
(1994) eine niedrigere mathematische Selbstwirksamkeitserwartung und eine schwächere 
mathematische Leistung auf als Studenten. Dabei werden die geschlechtsspezifischen 
Effekte auf die mathematische Leistung durch die mathematikbezogene 
Selbstwirksamkeitserwartung mediiert. In den Studien von Lent et al. (1991, 1993), 
Campbell und Hackett (1986), als auch in der Studie von Betz und Hackett (1983) zeigen 
Studenten eine signifikant höhere mathematische Selbstwirksamkeitserwartung als 
Studentinnen. In dem Pfadmodell von Hackett (1985) hat das Geschlecht von 
Studierenden hingegen keinen direkten Einfluss auf die mathematikbezogene 
Selbstwirksamkeitserwartung. Schlussfolgernd kann festgehalten werden, dass die 
Befunde zu geschlechtsspezifischen Unterschieden bezüglich der mathematikbezogenen 
Selbstwirksamkeitserwartung uneinheitlich ausfallen. Dennoch bildet sich der Trend ab, 
dass der Grad (und damit auch die geschlechtsspezifischen Unterschiede) der 
mathematikbezogene Selbstwirksamkeitserwartung sich scheinbar erst im Laufe der 
Bildungslaufbahn entwickelt. Studenten und Studentinnen unterscheiden sich zwar 
hinsichtlich ihrer mathematischen Leistung, jedoch werden diese Unterschiede von der 
mathematikbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung mediiert, sodass eine schwächere 
Leistung der Studentinnen auf deren niedrigere mathematische 
Selbstwirksamkeitserwartung zurückgeführt werden kann (Hackett, 1985; Pajares und 
Miller,1994). Die Mehrzahl der beschäftigten pädagogischen Fachkräfte im Elementar- und 
Primarbereich sind in Deutschland weiblich (Blossfeld, Bos, Hannover, Lenzen, 
Müller-Bölling, Prenzel & Wößmann, 2009). Den erwähnten Studien zufolge wäre 
anzunehmen, dass die weiblichen ErzieherInnen und GrundschullehrerInnen eine 
niedrigere mathematikbezogene Selbstwirksamkeitserwartung aufweisen als ihre 
männlichen Kollegen. Zu geschlechtsspezifischen Unterschieden in diesen Berufsgruppen 
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sind in Hinsicht auf ihre mathematikbezogene Selbstwirksamkeitserwartung jedoch keine 
Studien bekannt. 
Viele WissenschafterInnen fühlen sich durch die oben genannten Befunde dazu veranlasst 
folgende Empfehlungen für Personen in Lehrberufen abzugeben (z. B. Hackett & Betz, 
1989; Pajares & Kranzler, 1995): In Anbetracht der hohen Vorhersagekraft der 
mathematikbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung für mathematische Leistung, sollte 
diesen im Gegensatz zur eigentlichen mathematischen Fähigkeit mehr Aufmerksamkeit 
geschenkt werden. Schließlich hat die mathematikbezogene Selbstwirksamkeitserwartung 
scheinbar sowohl mehr Einfluss auf die Wahl des Studienhauptfachs (Hackett & Betz, 
1989) als auch auf karrierebezogene Entscheidungen (Betz & Hackett, 1981) als die 
mathematischen Fähigkeiten selber. Diese Empfehlungen erscheinen insbesondere für 
das Mathematiklernen von Kindern im Elementar- und Primarbereich von wesentlicher 
Bedeutung zu sein, da Kinder hier für gewöhnlich ihre ersten Erfahrungen im Bereich der 
Mathematik machen. Diese ersten direkten Erfahrungen im Gegenstandsbereich der 
Mathematik könnten eine entscheidende Rolle für die weitere Entwicklung der 
mathematikbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung der Kinder spielen. Eine erfolgreiche 
Entwicklung der Überzeugung, über die notwendigen Ressourcen für einen Erfolg im 
Bereich der Mathematik zu verfügen, trägt zu einer schnelleren Regeneration von 
Rückschlägen bei (vgl. Bandura, 1977b, 1986, 1997).  
Die gesteigerte Ausdauer und Persistenz von Personen mit erhöhten Erwartungen an ihre 
akademische Selbstwirksamkeit im Bereich der Mathematik haben nicht nur zur Folge, 
dass diese ihr mathematisches Fachwissen (vgl. Brown et al., 1989; Bouffard-Bouchard, 
1990; Lent et al., 1986, 1987; Zimmerman et al., 1992) sondern auch ihr 
mathematikdidaktisches Wissen erweitern (vgl. Blömeke et al., 2008). Hinsichtlich der 
vorliegenden Arbeit wird entsprechend erwartet, dass pädagogische Fachkräfte mit einer 
verstärkten mathematikbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung auch erhöhte 
mathematikdidaktische Fähigkeiten aufweisen. Darüber hinaus scheinen die 
Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkräften einen Effekt auf die 
Selbstwirksamkeitserwartungen von SchülerInnen zu haben (Anderson, Greene & 
Loewen, 1988). Folglich ist zu erwarten, dass auch die mathematikbezogene 
Selbstwirksamkeitserwartung von ErzieherInnen und GrundschullehrerInnen einen 
Einfluss auf die mathematikbezogene Selbstwirksamkeitserwartung der Kinder hat. 
Entsprechend sollten die Kinder, deren ErzieherInnen und GrundschullehrerInnen eine 
gesteigerte mathematikbezogene Selbstwirksamkeitserwartung aufweisen, günstige 
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Anfangserfahrungen im Bereich der Mathematik machen und demzufolge mit einer 
gefestigten mathematischen Selbstwirksamkeitserwartung ihre mathematische 
Bildungslaufbahn beginnen können. Auf diese Weise gewinnt die mathematikbezogene 
Selbstwirksamkeitserwartung von pädagogischen Fachkräften im Elementar- und 
Primarbereich nicht nur für ihr eigenes Wohlbefinden, sondern vielmehr für die 
Entwicklung der mathematischen Leistung der Kinder eine bedeutsame Rolle. 
5.6.2 Selbstwirksamkeitserwartungen, Interesse, berufliche Entscheidungsprozesse 
Nach Bandura (1997) beeinflussen Selbstwirksamkeitserwartungen und berufliches 
Interesse sich zwar gegenseitig, jedoch sei der Einfluss von 
Selbstwirksamkeitserwartungen auf das Interesse stärker als umgekehrt: Personen halten 
ihr Interesse an Handlungen aufrecht, in denen sie sich als selbstwirksam erleben. Dieses 
Tätigkeitsinteresse motiviert wiederum zu weiterem Engagement bezüglich der Tätigkeit, 
infolgedessen neue Möglichkeiten zu weiteren direkten und indirekten Erfolgserfahrungen 
eröffnet werden und eine damit verbundene Steigerung der 
Selbstwirksamkeitserwartungen einhergeht (Bandura, 1997). In der aktuellen Studie wird 
hingegen davon ausgegangen, dass erste Impulse auch von dem Interesse ausgehen 
können: Wer an Mathematik interessiert ist und sich dementsprechend häufig mit diesem 
Gegenstand auseinandersetzt, traut sich auch zu mathematische Lernprozesse von 
Kindern zu fördern. Als gelungen empfundene Lernsituationen führen zu einer verstärkten 
Auseinandersetzung mit Mathematik und zu weiterem Engagement hinsichtlich der 
Begleitung von mathematischen Lernprozessen. 
Krumboltz´s Theorie (Mitchell & Krumboltz, 1984) bekräftigt ebenfalls einen 
wechselseitigen Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und Interesse, 
auch wenn sie eine andere Terminologie, nämlich Selbstwahrnehmung eigener 
Fähigkeiten und offenkundiges Interesse, verwenden. Die reziproke Beziehung zwischen 
Interesse und Selbstwirksamkeitserwartungen zieht maßgebliche Folgen für das weitere 
Entscheidungsverhalten in Bezug auf den Lebensweg und die Karriere mit sich (Bandura, 
1986). Die Ergebnisse der Studie von Betz und Hackett (1981) zum Zusammenhang von 
beruflichem Interesse, beruflicher Selbstwirksamkeitserwartung und karrierebezogenem 
Entscheidungsverhalten von Studierenden, die in einem Einführungsseminar für 
Psychologie eingeschrieben sind, unterstützen diese These.  
In der Studie von Campbell und Hackett (1986) haben Studierende eines 
Einführungsseminars der Psychologie Zahlenreihen, die durch logische mathematische 
Rechenoperationen aufgebaut sind, fortgesetzt. Das Leistungsergebnis dieser Aufgabe 
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hat einen starken Einfluss auf die Einschätzung der mathematikbezogenen 
Selbstwirksamkeitserwartung und das Aufgabeninteresse: Ein gutes Ergebnis erhöht die 
Einschätzung der mathematikbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung sowie das 
Aufgabeninteresse der Studierenden und ein schwaches Ergebnis mindert diese 
(Campbell & Hackett, 1986). Diese Ergebnisse unterstützen vorangegangene Studien, 
deren Resultate ebenfalls besagen, dass es sich bei dem Zusammenhang zwischen z. B. 
karrierebezogener Selbstwirksamkeitserwartung und beruflichem Interesse (Lent & 
Hackett, 1987) oder Selbstwirksamkeitserwartungen und inventarisiertem Interesse (Lent 
et al., 1987) nicht um ein Artefakt zu handeln scheint. Die moderate Stringenz dieser 
Zusammenhänge spricht dafür, dass Selbstwirksamkeitserwartungen und Interesse 
unterschiedliche Konstrukte darstellen und damit auch unterschiedliche Beiträge zum 
Prozess der beruflichen Entwicklung leisten (vgl. Campbell & Hackett, 1986). In einer 
Vielzahl an empirischen Studien scheinen Selbstwirksamkeitserwartungen eine bessere 
Vorhersagekraft für berufliches Entscheidungsverhalten zu haben als die tatsächlichen 
Fähigkeiten (Hansen, 1984; Lent & Hackett, 1987; Lent, Sheu, Singley, J. A. Schmidt, L. 
C. Schmidt & Gloster, 2008; Lent et al., 1989). So scheinen 
Selbstwirksamkeitserwartungen sowohl das studium- und karrierebezogene 
Entscheidungsverhalten (Betz & Hackett, 1981; Hackett, 1985; Lent & Hackett, 1987; Lent 
et al., 1993), die Persistenz, Anstrengung und Leistung (Brown et al., 1989; Lent et al., 
1986, 1987; Lent et al., 1989; Lent et al., 1993) sowie das Interesse (Betz & Hackett, 
1981) vorherzusagen. Interesse scheint ausschließlich ein Prädiktor für karrierebezogene 
Entscheidungsprozesse zu sein (vgl. Lent et al., 1989; Lent et al., 1987; Hansen, 1984). 
Es ist anzunehmen, dass vor allem die ErzieherInnen ein geringes Interesse an 
Mathematik haben. In Anlehnung an die oben genannten Befunde hätten sie sich mit 
einem ausgeprägten mathematischen Interesse mit großer Wahrscheinlichkeit eher für ein 
Berufsfeld entschieden, das einen deutlicheren Mathematikbezug aufweist.  
Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass Personen mit hohen 
Selbstwirksamkeitserwartungen eher dazu neigen, herausfordernde Aufgaben 
aufzusuchen als Personen mit niedrigen Selbstwirksamkeitserwartungen (Bandura, 1997). 
Generell ziehen Personen mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen ein breiteres 
Spektrum an Karriereoptionen für sich in Betracht und zwar auch unter Einbezug der 
Kontrollvariablen Fähigkeit, akademische Leistung und berufliches Interesse (Bandura, 
1997). Entsprechend sollten pädagogische Fachkräfte mit einer erhöhten 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung eher die Bereitschaft zeigen, 
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mathematische Lernsituationen von Kindern zu begleiten als pädagogische Fachkräfte mit 
einer tendenziell niedrigen mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung.  
5.6.3 LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung  
Ihren Recherchen zufolge nehmen Schmitz & Schwarzer (2000) an, dass der Begriff der 
LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung (engl. teacher self-efficacy) zum ersten Mal in 
einer Studie von Barfield und Burlingame (1974) erscheint, in der der „efficacy“ von 
LehrerInnen global folgende Auswirkungen zugeschrieben wird: „enables one to deal 
effectively with the world.“ (Barfield & Burlingame, 1974,  p. 10). Ashton (1985) definiert 
die Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkräften ein gutes Jahrzehnt später als  
 „their belief in their ability to have a positive effect on student learning“ (Ashton,  
 1985, p. 142).  
In den Studien von Armor et al. (1976) sowie Berman et al. (1977) kommen zwei Items zur 
Erfassung der LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung zum Einsatz, die sich auch in 
späteren Studien wie z. B. in der von Guskey (1988) oder in der von Woolfolk und Hoy 
(1990) wiederfinden: (1) „When it comes right down to it, a teacher really can't do much 
because most of a student's motivation and performance depends on his or her home 
environment“ und (2) „If I try really hard, I can get through to even the most difficult or 
unmotivated students“. Das erste Item wird von Schmitz und Schwarzer (2000) als kritisch 
betrachtet, da es sich ihrer Ansicht nach stärker auf das Autonomieerleben von 
Lehrkräften bezieht, als auf deren (mangelndes) Kompetenzerleben. Das zweite Item 
sehen sie mehr in Übereinstimmung mit der LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung 
nach dem Verständnis von Bandura (1997): Die Person sieht sich selber zu einer 
bestimmten Handlung in der Lage („I can“), strengt sich dabei an („try hard“) und sieht sich 
mit Widerständen („difficult or unmotivated students“) konfrontiert (Schmitz & Schwarzer, 
2000). Seitdem Ashton und Webb (1986) die sozial-kognitive Lerntheorie von Bandura 
(1976) als Erklärungsmodell für die LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung nutzen, 
zieht sich diese als leitender Gedanke durch die Forschungsarbeiten zur LehrerInnen-
Selbstwirksamkeitserwartung. Ashton und Webb (1986) setzen in ihrer Studie ebenfalls 
die beiden oben beschriebenen Items ein. Die gleichzeitige Bezugnahme auf Banduras 
(1976) sozial-kognitive Lerntheorie beurteilen Schmitz und Schwarzer (2000) als 
bedenklich. Mit den besagten Items beabsichtigen Ashton und Webb (1986) in ihrer Studie 
„teaching efficacy“ und „personal teaching efficacy“ zu erfassen und verstehen diese als 
unabhängige Dimensionen der LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung. In dieser 
Zweidimensionalität des Konstrukts sehen sie im Gegensatz zu Schmitz und Schwarzer 
   148 
(2000) keinen Wiederspruch hinsichtlich Banduras (1976, 1982) Theorie. Schmitz und 
Schwarzer (2000) betrachten Item (1) als eine Handlungs-Ergebnis-Erwartung (nach 
Ashton und Webb „teaching efficacy“) und Item (2) als LehrerInnen-
Selbstwirksamkeitserwartung (nach Ashton und Webb „personal teaching efficacy“). Sie 
argumentieren, dass laut Bandura Selbstwirksamkeitserwartungen und Handlungs-
Ergebnis-Erwartungen zwei eigenständige Komponenten in einem motivationalen Prozess 
darstellen und daher konzeptuell eindeutig voneinander abzugrenzen seien (Schmitz & 
Schwarzer, 2000). 
Unter „teaching efficacy“ und „personal teaching efficacy“ verstehen Woolfolk und Hoy 
(1990) ebenfalls zwei statistisch unabhängige Faktoren des Konstrukts LehrerInnen-
Selbstwirksamkeitserwartung. „Teaching efficacy“ umschreiben sie als den allgemeinen 
Einfluss des Lehrens auf die SchülerInnen, welcher laut Schmitz und Schwarzer (2000) 
die Handlungs-Ergebnis-Erwartung darstellt. „Personal teaching efficacy“ verstehen 
Woolfolk und Hoy (1990) als den persönlichen Einfluss der Lehrkraft auf die SchülerInnen, 
laut Schmitz und Schwarzer (2000) die LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung. 
Woolfolk und Hoy (1990) beabsichtigen mit ihrer Studie unter anderem der Frage 
nachzugehen, wie die Selbstwirksamkeitserwartung angehender Lehrpersonen, mit 
kunstwissenschaftlichem Studium im Hintergrund, mit ihrer bürokratischen Orientierung 
gegenüber den SchülerInnen und ihrer Lehrmotivation zusammenhängt. Disziplin und 
Regeln als Grundlage einer bürokratischen Orientierung im Unterrichtsgeschehen, hängen 
wie von Woolfolk und Hoy (1990) erwartet, negativ mit der „teaching efficacy“ zusammen. 
Die „personal teaching efficacy“ hängt im Gegensatz dazu positiv mit einer bürokratischen 
Orientierung zusammen. Dabei scheinen Lehrkräfte mit geringer „teaching efficacy“ 
bürokratischer gegenüber den SchülerInnen eingestellt zu sein als Lehrkräfte mit einer 
hohen „teaching efficacy“. Überraschender Weise haben Lehrkräfte mit geringer „personal 
teaching efficacy“  eine weniger ausgeprägte bürokratische Einstellung als Lehrkräfte mit 
hoch ausgeprägter „personal teaching efficacy“. Die größte Zustimmung erhält die 
bürokratische Perspektive von Lehrkräften, die den Einfluss der Schule auf die 
Entwicklung der SchülerInnen allgemein anzweifelten, jedoch von ihrem persönlichen 
Einfluss auf die SchülerInnen überzeugt sind. Ebenfalls überraschend ist die Tatsache, 
dass weder Zusammenhänge von „teaching efficacy“ noch von „personal teaching 
efficacy“ mit der Lehrmotivation der Lehrkräfte nachweisbar sind.      
Etliche Studien zwischen den 1970er und 1990er Jahren befassen sich mit der 
LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung und deren Auswirkungen (vgl. Woolfolk und 
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Hoy, 1990; Ross, 1998). Demnach setzten sich Lehrkräfte mit einer gesteigerten 
Selbstwirksamkeitserwartung höhere Ziele und versuchen durch Instruktionsstrategien die 
Leistungen ihrer SchülerInnen zu erhöhen, auch wenn dies mit Abweichungen vom 
Curriculum verbunden ist (Brookhart & Loadman, 1993; Czerniak & Schriver-Waldon, 
1991). Insgesamt wirkt sich eine erhöhte LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung auf 
die Strategien der Unterrichtsführung aus (Ashton & Webb, 1986). Lehrkräfte mit einer 
ausgeprägten Selbstwirksamkeitserwartung stehen neuen Unterrichtsmethoden (Allinder, 
1994) und der Implementierung neuer Instruktionsprogramme (Berman et al., 1977; 
Guskey, 1988; Moore, 1990; Rose & Medway, 1981; Smylie, 1988) offen gegenüber. Sie 
bringen nicht nur aktive Unterrichtsmethoden (Glickman & Tamashiro, 1982) sondern auch 
wirkungsvollere Instruktionsstrategien zum Einsatz, die allerdings auch schwieriger 
umzusetzen sind, wie z. B. Kleingruppenarbeit (Tracs & Gibson, 1986), kooperatives 
Lernen (Dutton, 1990), ergebnisorientierte Bewertung (Vitali, 1993) und aktivitätenbasierte 
Methoden (Czerniak & Schriver-Waldon, 1991; Riggs & Enochs, 1990). Dementsprechend 
fällt die Einschätzung der LehrerInnenkompetenz durch die SchulleiterInnen für Lehrkräfte 
mit einer ausgeprägten Selbstwirksamkeitserwartung höher aus als für Lehrkräfte mit einer 
geringen Selbstwirksamkeitserwartung (Trentham, Silvern & Broaden, 1985). Lehrkräfte 
mit einer geringen Selbstwirksamkeitserwartung neigen hingegen eher dazu am 
Frontalunterricht festzuhalten (Ashton & Webb, 1986; Tracs & Gibson, 1986). Zudem 
zeigen Lehrkräfte mit einer gesteigerten Selbstwirksamkeitserwartung ein ausgeprägteres 
Verantwortungsbewusstsein gegenüber SchülerInnen mit besonderen Bedürfnissen als 
Lehrkräfte mit einer geringen Selbstwirksamkeitserwartung (Gibson & Dembo, 1984; 
Jordan, Kircaali-Iftar & Diamond, 1993, Meijer & Foster, 1988; Podell & Soodak, 1993) und 
verhalten sich darüber hinaus ihren SchülerInnen gegenüber generell weniger kritisch 
(Ashton & Webb, 1986). Darüber hinaus haben Lehrkräfte mit einer ausgeprägten 
Selbstwirksamkeitserwartung einen positiven Einfluss auf die Leistung (Armor et al., 1976; 
Ashton & Webb, 1986; Ross, 1992), die Lernmotivation (Migley, Feldlaufer & Eccles, 
1989) und die Selbstwirksamkeitserwartung ihrer SchülerInnen (Anderson et al., 1988). In 
Anlehnung an die genannten Befunde wird in der vorliegenden Arbeit zum einen erwartet, 
dass Grundschullehrkräfte mit einer erhöhten mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung ein breiteres mathematikdidaktisches Repertoire aufweisen 
als Grundschullehrkräfte mit einer tendenziell niedrigen Selbstwirksamkeitserwartung, da 
sie neuen Unterrichtsmethoden offen gegenüber stehen (vgl. Allinder, 1994). Zum 
anderen wird angenommen, dass Grundschullehrkräfte mit einer verstärkten 
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mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung mehr Verantwortung für den 
Lernprozess der Kinder übernehmen. 
Doch eine verstärkte LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung kommt nicht nur den 
SchülerInnen zugute, sondern hat auch positive Auswirkungen auf das Wohlbefinden der 
Lehrkräfte: Generell verzeichnen Lehrkräfte mit einer erhöhten 
Selbstwirksamkeitserwartung weniger Berufswechsel als Lehrkräfte mit einer geringen 
Selbstwirksamkeitserwartung (Glickman & Tamashiro, 1982). Schwertfeger, Konemann 
und Schönhofen (2008) haben außerdem positive Effekte der LehrerInnen-
Selbstwirksamkeitserwartung auf die LehrerInnen-Gesundheit konstatiert: Für die 
Lehrkräfte mit einer verstärkten Selbstwirksamkeitserwartung sind ein niedrigerer 
Morgen-Cortisol-Wert, geringere Herzfrequenzveränderungen während des Unterrichts, 
weniger körperliche Beschwerden und mehr positive als negative Affekte zu verzeichnen 
als für Lehrkräfte mit einer niedrigen Selbstwirksamkeitserwartung. Im Einklang mit diesen 
Befunden findet sich in der Studie von Schmitz und Schwarzer (2000) im Rahmen des 
Modellversuchs „Verbund selbstwirksamer Schulen“ ein starker negativer Zusammenhang 
zwischen LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung und Burnout. Ähnliche Beziehungen 
zwischen Burnout und LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung lassen sich in den 
Studien von Brouwers und Tomic (2000), Egyed und Short (2006), Schwarzer und Hallum 
(2008), Schwarzer, Schmitz und Tang (2000, Schwertfeger et al. (2008) sowie Skaalvik 
und Skaalvik (2007) finden. Weiterhin scheinen sich hoch selbstwirksame Lehrkräfte 
außerhalb der Unterrichtszeit mehr für ihre SchülerInnen zu engagieren als Lehrkräfte mit 
einer niedrigen LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung (Schmitz & Schwarzer, 2000). 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die LehrerInnen-
Selbstwirksamkeitserwartung die Lehrkraft vor gesundheitlichen Einschränkungen 
psychischer und physischer Art schützt, SchülerInnen günstig beeinflusst und damit zu 
einer positiven Lernumgebung beiträgt (Schwarzer & Schmitz, 2011; Schwarzer & Warner, 
2011; Warner & Schwarzer, 2009). 
Zur Ermunterung des weiteren Erforschens der berufsspezifischen Persönlichkeitsvariable 
im deutschsprachigem Raum, haben Schwarzer und Schmitz (1999) eine Skala mit einem 
Umfang von zehn Items zur Erhebung der LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung 
entworfen. Diese Skala, die explizit in der sozial-kognitiven Lerntheorie verankert ist, 
wurde im Rahmen des Modellversuchs „Verbund selbstwirksamer Schulen“ entwickelt und 
empirisch getestet (Schmitz & Schwarzer, 2000; Schwarzer & Warner, 2011). An dem 
Modellversuch „Verbund selbstwirksamer Schulen“ haben die Lehrkräfte von insgesamt 
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zehn Schulen, sechs aus den alten und vier aus den neuen Bundesländern, 
teilgenommen. Die Erhebung fand zu zwei verschiedenen Zeitpunkten (Januar 1996 und 
Februar 1997) mit einem Abstand von rund einem Jahr statt. Die Stichprobe, deren Daten 
längsschnittlich ausgewertet werden kann, beläuft sich auf 140 Lehrkräfte. In Anbetracht 
der unterschiedlichen Schularten, der strukturellen Unterschiede, der unterschiedlichen 
Unterrichtsorganisation, der unterschiedlich angewandten Differenzierungsformen und den 
unterschiedlichen Beurteilungsverfahren, wurde mit dem Modellversuch keine einheitliche 
Methode verfolgt, sondern auf jede Schule individuell eingegangen. Ziel des 
Modellversuchs ist die Eignungsprüfung neuer „Formen selbstbestimmten pädagogischen 
Lebens, stressfreien Lernens sowie institutioneller Selbstorganisation“ (Jerusalem & 
Mittag, 1998, S. 108).  
Die Studie von Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2007) vergleicht die LehrerInnen-
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkräften mit unterschiedlich langer Berufserfahrung 
mittels Korrelations- und multiplen Regressionsanalysen. Schlussfolgernd ist festzustellen, 
dass BerufsanfängerInnen im Unterschied zu Diensterfahrenen eine etwas geringere 
LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung aufweisen. Die berufsbezogene 
Selbstwirksamkeitserwartung wird, übereinstimmend mit Banduras (1997) Annahmen, von 
den partizipierenden Lehrkräften hauptsächlich aus der Informationsquelle der eigenen 
Erfahrung (vgl. Kapitel 5.4.1) gewonnen. Logischer Weise sind BerufsanfängerInnen 
zunächst auf andere Quellen wie z. B. auf die des verbalen Zuspruchs und auf die 
Ressourcen der Schule angewiesen (Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy, 2007).      
Die Selbstwirksamkeitserwartung von Mathematiklehrkräften der Sekundarstufe 1 steht im 
Fokus der Studie von Holzberger, Phillipp und Kunter (2013). Diese wurde mit der 
Instruktionsqualität im Unterricht in einem Strukturgleichungsmodell auf Basis von 
Mehrebenenanalysen in Zusammenhang gebracht. Die Qualität der Instruktionen wurde 
von den Lehrkräften und ihren SchülerInnen bewertet. Die signifikant positiven 
Korrelationen zwischen der LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung und der Qualität 
ihrer Instruktionen stehen im Einklang mit den Ergebnissen früherer Studien zum Einfluss 
der LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung auf die Qualität von Instruktionen im Fach 
der Mathematik (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998). In der vorliegenden 
Studie wird angenommen, dass eine erhöhte mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung von pädagogischen Fachkräften eine gesteigerte Qualität 
des antizipierten professionellen Handelns in mathematischen Lernsituationen mit Kindern 
bewirkt.  
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5.6.4 Selbstwirksamkeitserwartung von ErzieherInnen 
Im Gegensatz zu der LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung wurde die 
Selbstwirksamkeitserwartung von ErzieherInnen bislang seltener zum Anlass empirischer 
Untersuchungen genommen. Die Studien, in denen die Selbstwirksamkeitserwartung von 
ErzieherInnen thematisiert wird, belaufen sich hauptsächlich auf Vergleiche der 
Selbstwirksamkeitserwartung zwischen ErzieherInnen und anderer Berufsgruppen. 
Studien über die Auswirkungen von der Selbstwirksamkeitserwartung der ErzieherInnen 
auf Kinder oder gar auf deren Lernerfolg sind bislang nicht bekannt. 
In der Dissertation von Többen (2008) wird unter anderem ein Vergleich zwischen der 
Selbstwirksamkeitserwartung angehender ErzieherInnen und angehender 
SozialassistentInnen angestellt. Die Stichprobe dieses Dissertationsprojekts umfasst 129 
SozialassistentInnen und 78 ErzieherInnen die sich zum Zeitpunkt der Erhebung an der 
BBS VII in Braunschweig in der Ausbildung befanden. Többen (2008) erhebt die 
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (Fragebogen von Jerusalem und Schwarzer, 
1999) und die „berufsspezifische Selbstwirksamkeitserwartung“ dieser angehenden 
ErzieherInnen und SozialassistentInnen. Die schriftliche Befragung der berufsspezifischen 
Selbstwirksamkeitserwartung erfolgte in Anlehnung an das Berufseignungsinventar für das 
Lehramtsstudium (BeiL) von Rauin, Kohler und Becker (1994). Das auf dieser Basis 
entwickelte Erhebungsinstrument fragt „nach dem Kompetenz- und Belastungserleben in 
Bezug auf berufsspezifische Fähigkeiten, Einstellungen und Haltungen und im Hinblick auf 
den Umgang mit besonderen Anforderungen und Schwierigkeiten in verschiedenen 
berufsspezifischen Bereichen“ (Többen, 2008, S. 84). In den Ergebnissen weisen die 
Werte zu der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung sowohl unter den angehenden 
ErzieherInnen als auch unter den angehenden SozialassistentInnen eine große Varianz 
auf. Entsprechend ist die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung einiger 
TeilnehmerInnen nur sehr gering, die von anderen hingegen sehr stark ausgeprägt. Die 
Befunde zu der „berufsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung“ bzw. dem Verhältnis 
zwischen Kompetenzerleben und Belastungsempfinden zeigen, dass sowohl die 
angehenden SozialassistentInnen als auch die angehenden ErzieherInnen ihre 
Kompetenz durchgehend höher einschätzen als ihr Belastungsempfinden. Insgesamt 
schätzen die angehenden ErzieherInnen ihre Kompetenz signifikant höher ein als die 
SozialassistentInnen (Többen, 2008).  
In der Pilotstudie von Walan und Cang Rundgren (2014) wird ebenfalls die 
Selbstwirksamkeitserwartung von zwei Berufsgruppen verglichen. In dieser Untersuchung 
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steht die Selbstwirksamkeitserwartung von Vorschul- und GrundschullehrerInnen in 
Schweden im Fokus. Walanet al. (2014) haben die Reform des Curriculums für die 
Vorschule, die im Jahre 2010 in Schweden in Kraft trat, zum Anlass ihrer Untersuchung 
genommen. In dieser Reform wird der frühkindlichen Bildung in Wissenschaft und 
Technologie mehr Bedeutsamkeit zugewiesen. Ebenso liegt die Betonung in der Reform 
des Curriculums für die schwedischen Grundschulen von 2011 auf der 
naturwissenschaftlichen Bildung. In Schweden betrifft die sogenannte Vorschule alle 
Kinderbetreuungseinrichtungen von der Geburt bis zum Schuleintritt. Im Gegensatz zum 
deutschen Schulsystem erstreckt sich die Grundschule in Schweden (wie in den meisten 
anderen europäischen Ländern) von der ersten bis zur sechsten Klasse. Die Studie von 
Walan et al. (2014) verfolgt unter anderem das Ziel mögliche Unterschiede hinsichtlich der 
Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf die naturwissenschaftliche Grundbildung, die 
Umsetzung neuer Curricula und der Lernumgebung zwischen Vor- und 
GrundschullehrerInnen aufzuklären. Entsprechend setzt sich die Stichprobe aus 22 
pädagogischen Fachkräften der Vorschule, 27 LehrerInnen, die von der ersten bis zur 
dritten Klasse, und 22 Lehrkräften die von der vierten bis zur sechsten Klasse unterrichten, 
zusammen. Die teilnehmenden pädagogischen Fachkräfte aus der Vorschule berichten im 
Vergleich zu den Grundschullehrkräften die höchste Selbstwirksamkeitserwartung 
hinsichtlich der Umsetzung des Curriculums und der Lernumgebung. Hinsichtlich der 
Selbstwirksamkeitserwartung zu den naturwissenschaftlichen Kenntnissen sind zwischen 
den Berufsgruppen keine nennenswerten Unterschiede festzustellen (Walan et al., 2014).  
Die ersten Teilergebnisse einer Studie zu der Selbstwirksamkeitserwartung von 
pädagogischen Fachkräften in Niedersachsen, die unter der Leitung von Prof. Dr. 
Solzbacher durchgeführt wurde, werden in einem Fachbeitrag des niedersächsischen 
Instituts für frühkindliche Bildung (nifbe) vorgestellt. Ziel dieser niedersachsenweiten 
Online-Befragung ist es, die Selbsteinschätzung der Selbstkompetenz von pädagogischen 
Fachkräften zu untersuchen (Sauerhering & Doll, 2014). Generell steht dabei das 
pädagogische Fachpersonal in Kindertageseinrichtungen aus Niedersachsen im Fokus. 
Insgesamt wurden 981 vollständig ausgefüllte Fragebögen ausgewertet. In dieser 
Untersuchung verteilen sich die pädagogischen Fachkräfte auf die Krippe (18,2 %), die 
Kita (44,3 %), den Hort (4,2 %), die Tagespflege (44,0 %) und sonstige Berufsfelder 
(5,0 %). Der bislang veröffentliche Fachbeitrag berichtet zunächst die Ergebnisse aus dem 
Bereich der Kindertagespflege. Zwar zeigen die Befunde, dass die 
Kindertagespflegepersonen im Vergleich zu den anderen Berufsgruppen über eine 
erhöhte Selbstwirksamkeitserwartung verfügen, jedoch beklagen diese gleichzeitig einen 
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Mangel an struktureller Unterstützung ihrer Arbeit. Generell bringen die befragten 
KindertagespflegerInnen eine sehr hohe Berufszufriedenheit zum Ausdruck. Darüber 
hinaus erleben die KindertagespflegerInnen im Vergleich zur Gesamtstichprobe ein 
geringeres Belastungsempfinden. Insgesamt kann festgestellt werden, dass 
KindertagespflegerInnen, die sich als stark belastet einstufen, ihre Fähigkeiten 
durchschnittlich für geringer einschätzen als KindertagespflegerInnen mit einem 
schwächer ausgeprägtem Belastungsempfinden (Sauerhering & Doll, 2014). Die 
Ergebnisse für ErzieherInnen stehen noch aus. 
In der vorliegenden Arbeit wird generell erwartet, dass die mathematikbezogene 
Selbstwirksamkeitserwartung der ErzieherInnen niedriger ausfällt als die der 
Grundschullehrkräfte. Aufgrund unterschiedlicher Bildungswege wird davon ausgegangen, 
dass Grundschullehrkräfte in der Regel über ein höheres mathematisches und 
mathematikdidaktisches Wissen verfügen, dass sich positiv auf ihre 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung auswirkt.  
5.7 Selbstwirksamkeitserwartungen im Handlungsmodell von Urhahne (2008) 
In dem Handlungsmodell von Urhahne (2008) tritt eine Person vor dem Hintergrund ihrer 
Bedürfnisse und Motive in Interaktion mit den Handlungsmöglichkeiten und Anreizen der 
Situation. In der vorliegenden Arbeit wird dies anhand einer pädagogischen Fachkraft 
verdeutlicht, die das mathematische Potenzial einer ihr präsentierten Lernsituation mit 
einem oder mehreren Kindern erkennt. Mit diesem Interaktionsprozess geht eine bewusste 
oder unbewusste Zielsetzung einher. Das Ziel der pädagogischen Fachkraft in dem 
gegebenen Beispiel ist es, eine mathematikdidaktische Intervention zu entwerfen. Darauf 
folgt die Handlung und zieht ein Ergebnis nach sich. Die pädagogische Fachkraft 
konzipiert die mathematikdidaktische Intervention. Die subjektive Bewertung des 
Ergebnisses verdeutlicht der pädagogischen Fachkraft mögliche Folgen ihrer 
mathematikdidaktischen Intervention und übt einen länger andauernden Einfluss auf ihre 
persönliche Ziele, Selbst- und Fremdbewertung und auf sonstige Kosten-Nutzen-Analysen 
aus (vgl. Urhahne, 2008 in Anlehnung an Heckhausen & Heckhausen, 2006).  
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Die Überzeugung der ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte darüber, ob ihre 
mathematikdidaktische Intervention auch zu einem Lernzuwachs bei den Kindern führt, 
kommt in der Handlungs-Ergebnis-Erwartung zu Ausdruck. 
Selbstwirksamkeitserwartungen wirken nach Bandura (1986) als Mediator zwischen 
Person und der Handlung und die Handlungs-Ergebnis-Erwartung als Mediator zwischen 
der Handlung und Ergebnis (vgl. Abbildung 5.3.1). Der Ziel- und Inhaltsaspekt der 
Motivation sind in der Theorie von Bandura im Gegensatz zur Theorie von Interesse und 
Flow-Erleben variabel (vgl. Krapp & Ryan, 2002). 
 
5.8 Zusammenfassung 
Selbstwirksamkeitserwartungen bezeichnen die Erwartung an die eigenen Fähigkeiten, 
eine gewünschte Handlung erfolgreich ausführen zu können. Die Bereitschaft von 
pädagogischen Fachkräften im Elementar- und Primarbereich mathematikdidaktische 
Interventionen in Lernsituationen von Kindern durchzuführen, steht und fällt entsprechend 
Folgen 
Person 
Handlung 
Situation 
Ziel 
Ergebnis 
Abbildung 6.5.1: Selbstwirksamkeitserwartungen im Handlungsmodell nach Urhahne           
(2008, S. 154 ff.) 
   156 
mit ihrer mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung. In der sozial-kognitiven 
Lerntheorie spielen Selbstwirksamkeitserwartungen eine entscheidende Rolle: Sie 
bestimmen die Motivation, das Handeln und das Maß an Anstrengung und Ausdauer, die 
während der Zielverfolgung investiert werden. Erworben und weiterentwickelt werden 
Selbstwirksamkeitserwartungen durch das Heranziehen vier möglicher 
Informationsquellen: der direkten Erfahrung, der indirekten Erfahrung, der symbolischen 
Erfahrung und der physiologischen und affektierten Zustände bezüglich der geplanten 
Handlung. Die berufsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkräften wird 
entsprechend hauptsächlich aus der Informationsquelle der eigenen Erfahrung gewonnen. 
Lehrkräfte, die gerade in den Lehrberuf eingestiegen sind, sind zunächst auf andere 
Quellen wie z. B. auf die des verbalen Zuspruchs angewiesen (Tschannen-Moran & 
Woolfolk Hoy, 2007). Dabei können Selbstwirksamkeitserwartungen auf drei zentralen 
Dimensionen kategorisiert werden: dem Schwierigkeitsgrad, der Stärke und der 
Generalität. Zusätzlich lassen Wechselbeziehungen zwischen 
Selbstwirksamkeitserwartungen und motivationalen Prozessen die Spannweite der 
Bedeutung dieses Konstrukt erkennen.  
Die Annahme von Bandura (1986), dass Selbstwirksamkeitserwartungen die Leistung 
fördern, kann in einer Vielzahl an Studien bestätigt werden (Bouffard-Bouchard, 1990; 
Brown et al., 1989; Lent et al., 1986, 1987; Zimmerman et al., 1992). Auch auf dem Gebiet 
der Mathematik bestätigt eine Reihe von Studien, dass eine erhöhte 
Selbstwirksamkeitserwartung die Leistung aufgrund erhöhter Anstrengung und Persistenz 
steigert (Bandura, 1986; Bandura & Schunk, 1981; Chen, 2003; Hackett, 1985; Hackett & 
Betz, 1989; Hoffman, 2010; Hoffman & Schraw, 2009; Pajares & Graham, 1999; Pajares & 
Kranzler, 1995; Pajares & Miller, 1994; Schunk, 1981, 1982, 1983). Im beruflichen Kontext 
scheint das Ausmaß von Selbstwirksamkeitserwartungen nicht nur einen Einfluss auf die 
berufsbezogene Ausdauer, Anstrengung und Leistung zu haben (Brown et al., 1989; Lent 
et al., 1986, 1987; Lent et al., 1993; Lent et al., 1989), sondern darüber hinaus auch auf 
das berufliche Interesse (Betz & Hackett, 1981) sowie das studium- und karrierebezogene 
Entscheidungsverhalten (Betz & Hackett, 1981; Hackett, 1985; Lent et al., 1993; Lent & 
Hackett, 1987). Auch für den Tätigkeitsbereich von Lehrkräften spielt die 
Selbstwirksamkeitserwartung eine ausschlaggebende Rolle: Die LehrerInnen-
Selbstwirksamkeitserwartung im Lehr-Lern-Kontext hat sowohl günstige Auswirkungen auf 
die Lehrkraft als auch auf die SchülerInnen: Die Lehrkraft scheint sie vor gesundheitlichen 
Einschränkungen (psychischer und physischer Art) zu bewahren und sich darüber hinaus 
positiv auf die Leistung (Ashton & Webb, 1986; Ross, 1992), die Lernmotivation (Midgley 
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et al., 1989) und die Selbstwirksamkeitserwartungen der SchülerInnen (Anderson et al., 
1988) auszuwirken.  
In Anlehnung an die dokumentierten Befunde wird angenommen, dass pädagogische 
Fachkräfte generell eine eher niedrige mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung aufweisen. Mit einem grundsätzlichen Interesse am 
Gegenstand der  Mathematik und der Mathematikdidaktik hätten sie mit großer 
Wahrscheinlichkeit eher ein Berufsfeld gewählt (beispielsweise Mathematiklehrer oder 
Mathematikdozent), in dem der Schwerpunkt eindeutig auf der Mathematik liegt (vgl. Betz 
& Hackett, 1981). Generell wird erwartet, dass pädagogische Fachkräfte mit einer 
erhöhten mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung eher dazu bereit sind, 
mathematische Lernsituationen von Kindern mit entsprechender Ausdauer und Persistenz 
zu begleiten als pädagogische Fachkräfte mit einer tendenziell niedrigen 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung.  
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6. Studie 1: Die Zusammenhänge zwischen epistemologischen Überzeugungen und                   
    motivationalen Orientierungen pädagogischer Fachkräfte im Elementar- und  
    Primarbereich.  
Pädagogische Fachkräfte begleiten kontinuierlich komplexe Lernprozesse, die eine 
schnelle Einschätzung der Situation und professionelles Handeln erfordern. 
Psychologische Ansätze der Handlungskompetenz setzen neben erlernbaren kognitiven 
Fähigkeiten auch epistemologische Überzeugungen und Motivation als notwendige 
Voraussetzungen zur Bewältigung domänenspezifischer Anforderungssituationen voraus 
(z. B. Klieme et al., 2007; Weinert, 2001). In der vorliegenden Studie wird insbesondere 
auf das Handlungskompetenzmodell (Baumert & Kunter, 2011, S. 32) aus dem Projekt 
COACTIV Bezug genommen. Demnach entsteht das professionelle Handeln einer 
Lehrperson aus dem „dynamische[n] Zusammenwirken von Aspekten des 
Professionswissens, Überzeugungen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen 
Fähigkeiten“ (Brunner et al., 2006, S. 54). Die empirische Prüfung des Modells konnte die 
genannten Aspekte als Grundlage für die Handlungskompetenz angehender Lehrkräften 
im Fach Mathematik bestätigen (Kunter & Baumert, 2011, S. 345 ff.). In welcher 
Beziehung die genannten Kompetenzaspekte zueinander stehen, wurde im Rahmen von 
COACTIV nur ansatzweise ergründet. Daher schlagen Kunter und Baumert (2011) 
weiterführende Studien zur Vertiefung der Forschungsfrage „Wie wirken die 
verschiedenen Kompetenzaspekte zusammen?“ (Kunter & Baumert, 2011, S. 358) vor. 
Diese Frage wird in der vorliegenden Studie hinsichtlich der Zusammenhänge zwischen 
epistemologischen Überzeugungen und motivationalen Orientierungen von 
Grundschullehrkräften und ErzieherInnen aufgegriffen. In dieser Hinsicht werden die 
Zusammenhänge zwischen Überzeugungen zur Natur der Mathematik, Überzeugungen 
zum Lehren und Lernen von Mathematik und die motivationalen Orientierungen der 
partizipierenden pädagogischen Fachkräfte aus dem Elementar- und Primarbereich 
analysiert. Als Überzeugungen zur Natur der Mathematik werden in der vorliegenden 
Studie die Schema-, Prozess und Anwendungsorientierung (vgl. Kapitel 3.1.1) betrachtet. 
Die Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik (vgl. Kapitel 3.1.2) gliedern 
sich in dieser Untersuchung in die sozialkonstruktivistische Überzeugung (vgl. 
Kapitel 3.1.2.1), die ko-konstruktivistische Überzeugung (vgl. Kapitel 3.1.2.2) und den 
statischen Begabungsbegriff (vgl. Kapitel 3.1.2.4) auf. Hinsichtlich der motivationalen 
Orientierungen wird zwischen allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Kapitel 5.2), 
mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Kapitel 5.2) und Interesse an 
Mathematik differenziert (vgl. Kapitel 4.1). 
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Ziel der vorliegenden Studie ist es, einen vertiefenden Einblick in die Zusammenhänge 
zwischen den epistemologischen Überzeugungen und den motivationalen Orientierungen 
von ErzieherInnen und Grundschullehrkräften zu erhalten. Erstens sollen folgende 
Fragestellungen beantwortet werden:  
- Wie wirken sich die Überzeugungen zur Natur der Mathematik auf die 
Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik aus?  
- Wie wirkt sich die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung auf die Überzeugungen 
zum Lehren und Lernen von Mathematik aus?  
- Wie wirkt sich ein verstärktes Interesse an Mathematik auf die Überzeugungen zum 
Lehren und Lernen von Mathematik aus?  
Zweitens soll zugunsten einer differenzierten Erklärung der Wirkmechanismen zwischen 
epistemologischen Überzeugungen und motivationaler Orientierung den folgenden Fragen 
nachgegangen werden:  
- Welche Rolle spielt die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung für den 
Zusammenhang zwischen Überzeugungen zur Natur der Mathematik und 
Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik?  
- Welche Funktion hat die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung im 
Zusammenhang zwischen allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung und 
Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik?  
- Wie wirkt die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung im 
Zusammenhang zwischen Interesse an Mathematik und Überzeugungen zum 
Lehren und Lernen von Mathematik?  
6.1 Hypothesen 
Das Überzeugungsmuster von Lehrkräften scheint ein resistentes Merkmal darzustellen 
(Kagan, 1992; Pajares, 1992; Weinstein, 1990). Generell kann angenommen werden, 
dass Überzeugungen „durch die Interaktion mit dem soziokulturellen Umfeld von Geburt 
an entstehen und sich bis zum Lebensende weiterentwickeln“ (Oschatz, 2011, S. 106). 
Kurzzeitig initiierte Entwicklungsanstöße berühren jedoch zumeist nur die Oberfläche und 
lösen keine maßgebliche Veränderung in den mathematikbezogenen Überzeugungen von 
Lehrkräften aus (vgl. Pehkonen & Törner, 1999; Schommer-Aikins, 2004). Krettenauer 
(2005) merkte an, dass die Entwicklung epistemologischer Überzeugungen abhängig vom 
Individuum unterschiedlich schnell erfolgt, und dass darüber hinaus die Entwicklungen 
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hinsichtlich verschiedener Wissensbereiche unterschiedlich ablaufen. In Anbetracht der 
nur schwer herbeizuführenden Modifikation von LehrerInnenüberzeugungen werden die 
Überzeugungen zur Natur der Mathematik als relativ stabile Personenmerkmale 
betrachtet. Von den drei untersuchten Überzeugungen zur Natur der Mathematik 
(Schema-, Prozess- und Anwendungsorientierung) wird angenommen, dass sie 
unterschiedliche Einflüsse auf die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
haben (siehe Hypothesen zwei, drei und vier). 
Von der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung wird erwartet, dass sie sich 
erst nach dem Eintritt in die Berufsausbildung und im weiteren Verlauf der beruflichen 
Tätigkeit entwickelt. In dem Motivationsmodell von Schiefele (2001, S. 172) gehen 
Selbstwirksamkeitserwartungen aus dem Fähigkeitsselbstkonzept, also der Annahme über 
die Ausprägung der eigenen Fähigkeiten (vgl. Dickhäuser, 2006; Marsh & Craven, 1997), 
hervor. Schiefele (2001) betrachtet das Fähigkeitsselbstkonzept in diesem 
Zusammenhang als stabiles und die Selbstwirksamkeitserwartungen als temporäres 
Personenmerkmal. Doch steht die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung in 
Wechselwirkung mit erlebtem Erfolg (vgl. Bandura, 1977b, 1982; Lent et al., 1993) und 
zeichnet sich durch Langzeitentwicklungen aus (James, 2002). Aus diesem Grund wird 
der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung ein selbststabilisierender Charakter 
zugeschrieben und entgegen Schiefeles (2001) Annahme als relativ stabiles 
Personenmerkmal verstanden. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sollte sich 
aufgrund ihrer bereichs- und situationsunspezifischen Beschaffenheit bereits vor dem 
Eintritt in die Berufsausbildung vollzogen haben. Demzufolge wird davon ausgegangen, 
dass die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung einen Einfluss auf die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung ausübt. Es ist anzunehmen, dass 
variierende Gruppenmerkmale der zu betreuenden Schul- und Kindergartenkinder die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung weiter modelliert, wodurch dieser 
keine uneingeschränkte, jedoch moderate Stabilität zugesprochen wird.  
Darüber hinaus gilt in dem Motivationsmodell von Schiefele (2001, S. 172) das individuelle 
objektbezogene Interesse als stabile Personeneigenschaft und sagt den Umfang von 
Fachwissen als temporäre objektbezogene Valenzkognition vorher (Schiefele, 2001). 
Krapp (1992a) geht ebenfalls davon aus, dass die wiederholte Auseinandersetzung mit 
einem Interessensgegenstand zur Entwicklung von Fachwissen innerhalb des 
betreffenden Gegenstandsbereichs führt. Dementsprechend sollte eine verstärkte 
Beschäftigung mit Mathematik zu einem Anstieg des mathematischen Fachwissens 
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führen. Ein hohes mathematisches Fachwissen schafft wiederum den Bezugsrahmen für 
die Entwicklung von mathematikdidaktischem Wissen (vgl. Schwarz, Kaiser & Buchholz, 
2008). Infolgedessen wird davon ausgegangen, dass ein erhöhtes Interesse an 
Mathematik zu einer positiven Einschätzung der eigenen mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung führt.  
Die unbeständigste Beschaffenheit aller betrachteten Konzepte wird den Überzeugungen 
zum Lehren und Lernen beigemessen. Oftmals unterliegen diese psychologisch-
pädagogischen Trends, die keinen tiefgreifenden Fortbestand haben und nur von 
vorübergehender Dauer sind (vgl. Hartinger et al., 2006). Die Beschäftigung mit 
konstruktivistischen Lerntheorien kann dazu anregen, die eigene pädagogische Haltung 
neu zu überdenken. Jedoch führt eine Veränderung der Überzeugungen zum Lehren und 
Lernen nicht notwendiger Weise auch zu einer Veränderung des Verhaltens (vgl. Mandl & 
Gerstenmaier, 2000). Den sogenannten konstruktivistischen Unterrichtskonzeptionen sind 
zurzeit sehr populär (Dubs 1995; Duffy & Jonassen, 1992). Inwieweit es sich dabei um 
eine sozial erwünschte, pauschale Orientierung und damit um eine handlungsunwirksame 
Einstellung handelt, ist bislang unklar (Hartinger et al., 2006). Urteilsfehler, Theorien über 
die Unveränderbarkeit von Intelligenz oder stereotype Personenwahrnehmung können 
unter anderem einen statischen Begabungsbegriff hervorrufen (vgl. Kaiser, Helm, 
Retelsdorf, Südkamp & Möller, 2012). Diese Faktoren stehen zum Teil in Wechselwirkung 
zu der jeweiligen Situation, den verfügbaren Ressourcen und der gegenwärtigen 
Motivation Wahrnehmungsverzerrungen zu vermeiden. Demzufolge wird von dem 
statischen Begabungsbegriff ebenso eine unbeständige Beschaffenheit erwartet. 
Die stufenweise Anordnung der Stabilität von Überzeugungen und motivationalen 
Bedingungen sowie deren gegenseitige Einflussnahme werden in der ersten Hypothese 
geprüft: 
1. Hypothese: Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, Interesse an Mathematik und 
Überzeugungen zur Natur der Mathematik (Schema-, Prozess- und 
Anwendungsorientierung) üben als überdauernde Personenmerkmale einen Einfluss 
auf die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung aus, die wiederum einen 
Effekt auf Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik 
(sozialkonstruktivistische und ko-konstruktivistische Überzeugung sowie statischer 
Begabungsbegriff) hat.   
Wenngleich Überzeugungen zum Lehren und Lernen generell als unbeständig betrachtet 
werden, kann eine Konzentration auf Begabungs- und Intelligenzunterschiede im Zuge 
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des statischen Begabungsbegriffs langfristige Leistungserwartungen an SchülerInnen 
hervorrufen (Rosenthal & Jacobson, 1968; Jussim et al., 2009). Nach den Befunden von 
Blömeke et al. (2008) geht eine Formalismusorientierung bei Lehramtsstudierenden und 
ReferendarInnen mit dem Ausbildungsschwerpunkt Mathematik mit einem statischen 
Begabungsbegriff einher. Die enge Verwandtschaft von Formalismus- und 
Schemaorientierung gibt Anlass zu der Annahme, dass zwischen Schemaorientierung und 
statischem Begabungsbegriff ebenso ein Zusammenhang bestehen könnte. Das rigide 
Regelwerk der dominierenden Schemaorientierung sollte zu einer Reduktion von 
Unsicherheit führen. Dennoch muss die angenommene Unsicherheitsreduktion nicht 
zwingend mit einer erhöhten mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung 
einhergehen. Eine erhöhte mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung ist mit der 
Auffassung verbunden, den Lernprozess von Kindern positiv beeinflussen zu können. 
Konträr dazu, könnten pädagogische Fachkräfte mit einer niedrigen 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung die Entwicklung von 
mathematischen Fähigkeiten entsprechend des statischen Begabungsbegriffs als 
unbeeinflussbar betrachten. Daraus folgt die 
2. Hypothese: Eine dominierende Schemaorientierung geht mit einer Zustimmung des 
statischen Begabungsbegriffs einher. Eine hohe mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung geht hingegen sowohl mit einer geringen 
Schemaorientierung als auch mit einer Ablehnung des statischen Begabungsbegriffs 
einher. 
Hingegen wird erwartet, dass ein statischer Begabungsbegriff in Diskrepanz zur Prozess- 
und Anwendungsorientierung steht. Auch Blömeke et al. (2008) berichten von negativen 
Zusammenhängen zwischen einer Prozessorientierung und dem statischen 
Begabungsbegriff, als auch zwischen der Anwendungsorientierung und dem statischen 
Begabungsbegriff. Im Gegensatz zu Lehrkräften mit geringen 
Selbstwirksamkeitserwartungen wenden Lehrkräfte mit erhöhten 
Selbstwirksamkeitserwartungen häufiger aktive Unterrichtsmethoden an (Glickman & 
Tamashiro, 1982). Prozess- und Anwendungsorientierung werden mit 
tätigkeitsbezogenen, kreativen Lernprozessen assoziiert (vgl. Grigutsch et al., 1998). 
Darauf stützt sich die Erwartung, dass die Prozess- und die Anwendungsorientierung mit 
einer erhöhten mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zusammenhängen. 
Wie in der zweiten Hypothese wird von einem negativen Zusammenhang zwischen der 
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mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung und dem statischen 
Begabungsbegriff ausgegangen. Daraus folgen die Hypothesen: 
3. Hypothese: Eine ausgeprägte Prozessorientierung geht mit einer Ablehnung des 
statischen Begabungsbegriffs einher. Eine hohe mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung geht sowohl mit einer ausgeprägten Prozessorientierung 
als auch mit einer Ablehnung des statischen Begabungsbegriffs einher. 
4. Hypothese: Eine ausgeprägte Anwendungsorientierung geht mit einer Ablehnung des 
statischen Begabungsbegriffs einher. Eine hohe mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung geht sowohl mit einer ausgeprägten 
Anwendungsorientierung als auch mit einer Ablehnung des statischen 
Begabungsbegriffs einher.  
Im Unterschied dazu ist anzunehmen, dass eine Zustimmung zur sozialen Konstruktion 
kreativer mathematischer Lösungswege, aufgrund der Komplexität dieser Tätigkeit, 
eine erhöhte mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung voraussetzt. Nach 
einer sozialkonstruktivistischen Überzeugung sollte Lernenden die Mitbestimmung und 
Mitgestaltung der Lernumgebung eingeräumt und Inhalte in sinnvolle Bezugsrahmen 
eingebunden werden. Auf diese Weise soll die Motivation und das Interesse der Kinder 
berücksichtigt sowie Raum für eigene Erfahrungen, Deutungen und Entdeckungen 
geschaffen werden. Darüber hinaus sollen Lerngelegenheiten kritisches Nachdenken 
und den Transfer des Gelernten anregen und von vorgegebenen inhaltlichen 
Erklärungen absehen (Hartinger et al., 2006). Individuelle Denk- und Lösungswege 
sowie eigene Interpretationen erscheinen vor dem Hintergrund einer „fertigen Theorie“ 
auf einer „exakten axiomatischen Basis“ (Grigutsch et al., 1998, S. 11) als 
unerwünscht. Wie in der zweiten Hypothese angenommen, sollte die 
Schemaorientierung mit einer geringen mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung verbunden sein. Demzufolge wird erwartet, dass eine 
niedrige mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung den Effekt der 
Schemaorientierung auf die sozialkonstruktivistische Überzeugung verstärkt. Diese 
Annahme wird getestet in der 
5. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen Schemaorientierung und sozialkonstruktivistischer Überzeugung. 
Im Gegensatz dazu kann die Prozessorientierung, die die „Vielfalt mathematischer 
Problemlösungen […] betont“ (Blömeke et al., 2008, S. 223), als Indikator für ein 
konstruktivistisches Verständnis von Lernprozessen gedeutet werden (vgl. Diedrich, 
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Thußbas & Klieme 2002, S. 115). Auch in den ergänzenden qualitativen 
Vertiefungsstudien von MT21 (Blömeke et al., 2008) wird von einem Zusammenhang 
zwischen der dynamischen Perspektive auf die Natur der Mathematik und impliziten 
konstruktivistischen Auffassungen berichtet (Schwarz et al., 2008). Außerdem wird in 
Zusammenhang mit einer Prozessorientierung und konstruktivistischen Überzeugung 
Unterrichtserfolg eher der eigenen Person zugeschrieben (Diedrich et al., 2002). 
Demzufolge wird von positiven Zusammenhängen zwischen Prozessorientierung und 
mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung sowie zwischen 
sozialkonstruktivistischer Überzeugung und mathematikdidaktischer 
Selbstwirksamkeitserwartung ausgegangen. Daraus folgt die  
6. Hypothese: Die Prozessorientierung geht mit einer sozialkonstruktivistischen 
Überzeugung einher. Eine hohe mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
steht mit einer Prozessorientierung und einer sozialkonstruktivistischen Überzeugung in 
Zusammenhang. 
Darüber hinaus streben konstruktivistisch gestaltete Lernumgebungen eine kooperative 
und selbstregulative Auseinandersetzung mit Lerninhalten in authentischen 
Anwendungskontexten an (Dubs, 1995). Demzufolge sollte die Anwendungsorientierung, 
die „Mathematik als Werkzeug für die Lösung von Problemen im Alltag betrachtet“ 
(Blömeke et al., 2008, S. 223), mit einer sozialkonstruktivistischen Überzeugung 
einhergehen. Wie im Zuge der fünften und sechsten Hypothese, wird ein positiver 
Zusammenhang zwischen mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung und 
sozialkonstruktivistischer Überzeugung erwartet. Diese Annahmen werden in der 
folgenden Hypothese getestet: 
7. Hypothese: Die Anwendungsorientierung geht mit einer sozialkonstruktivistischen 
Überzeugung einher. Eine hohe mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
steht mit einer Anwendungsorientierung und einer sozialkonstruktivistischen 
Überzeugung in Zusammenhang. 
Einen Teilbereich der konstruktivistischen Lerntheorie stellt die ko-konstruktivistische 
Überzeugung dar. In den qualitativen Ergänzungsstudien von MT21 (Schwarz et al, 2008) 
finden sich Hinweise auf eine Wechselwirkung zwischen den Überzeugungen zur Natur 
der Mathematik von angehenden Lehrkräften und ihrer Affinität gegenüber 
Modellierungsaufgaben. Studierende mit einer ablehnenden Haltung zu mathematischen 
Modellierungsaufgaben weisen tendenziell eine Schema- und Formalismusorientierung 
auf (Schwarz et al., 2008). Infolgedessen wird ein negativer Zusammenhang zwischen 
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Schemaorientierung und modellierender Unterstützung im Rahmen der 
ko-konstruktivistischen Überzeugung erwartet. Die individuellen Bedürfnisse der 
Lernenden variieren über unterschiedliche Situationen hinweg und erfordern eine 
Anpassung der mathematischen Hilfestellung. Diese Anforderung setzt eine adäquate 
Einschätzung des Entwicklungsstands voraus, um daran anknüpfend entsprechende 
didaktische Interventionen entwickeln zu können (vgl. Vygotsky, 1978). Dementsprechend 
wird davon ausgegangen, dass eine Zustimmung zur modellierenden Einflussnahme auf 
den mathematischen Lernprozess im Sinne der Ko-Konstruktion mit einer erhöhten 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zusammenfällt. Infolgedessen wird 
angenommen, dass eine geringe mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
den Effekt der Schemaorientierung auf die ko-konstruktivistische Überzeugung verstärkt. 
Daraus ergibt sich die  
8. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als 
Moderator zwischen Schemaorientierung und ko-konstruktivistischer Überzeugung. 
In den qualitativen Ergänzungsstudien von MT21 finden sich in den Antworten der 
Studierenden mit einer positiven Einstellung zu Modellierungsaufgaben Hinweise auf eine 
Prozessorientierung (Schwarz et al., 2008). Aus diesem Grund wird ein positiver 
Zusammenhang zwischen Prozessorientierung und ko-konstruktivistischer Überzeugung 
erwartet. Den Annahmen der achten Hypothese entsprechend wird auch in diesem 
Zusammenhang davon ausgegangen, dass eine erhöhte mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung mit einer ausgeprägten ko-konstruktivistischen Überzeugung 
zusammenfällt. Damit einhergehend wird angenommen, dass eine erhöhte 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung den Effekt der Prozessorientierung 
auf die ko-konstruktivistische Überzeugung verstärkt. Aus diesen Annahmen folgt die 
9. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen Prozessorientierung und der ko-konstruktivistischen Überzeugung. 
In den qualitativen Ergänzungsstudien von MT21 finden sich in den Antworten der 
angehenden Lehrkräfte mit einer positiven Einstellung zu Modellierungsaufgaben neben 
den Anhaltspunkten, die auf eine Prozessorientierung hindeuten, auch Hinweise auf eine 
Anwendungsorientierung (Schwarz et al., 2008). Zwischen Anwendungsorientierung und 
ko-konstruktivistischer Überzeugung wird demnach ein positiver Zusammenhang erwartet. 
Wie in Hypothese acht und neun, werden auch vor diesem Hintergrund eine erhöhte 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung als Voraussetzung für eine ko-
konstruktivistische Überzeugung gesehen. Infolgedessen wird angenommen, dass eine 
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erhöhte mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung den Effekt der 
Anwendungsorientierung auf die ko-konstruktivistische Überzeugung verstärkt. Daraus 
folgt die  
10. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen Anwendungsorientierung und der ko-konstruktivistischer Überzeugung. 
Den Annahmen der Hypothesen sechs und sieben zufolge, setzt eine 
sozialkonstruktivistische Überzeugung eine erhöhte mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung voraus. Entsprechend der Erwartungen von Hypothese neun 
und zehn, erfordert die ko-konstruktivistische Überzeugung als Teilbereich 
konstruktivistischer Überzeugungen ebenfalls eine erhöhte mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung. Generell wird die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung 
als Ausgangspunkt für die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung betrachtet 
(siehe erste Hypothese). Von der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung 
wird wiederum erwartet, dass sie günstige Auswirkungen sowohl auf 
sozialkonstruktivistische Überzeugungen (Hypothesen fünf) als auch auf ko-
konstruktivistische Überzeugungen (Hypothese acht) hat. Anders verhält es sich mit dem 
statischen Begabungsbegriff. Wie in der zweiten Hypothese erläutert, wird davon 
ausgegangen, dass ein statischer Begabungsbegriff mit einer geringen 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung einhergeht. Entsprechend wird 
auch in diesem Zusammenhang zunächst von einem positiven Effekt der allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartung auf die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
ausgegangen. Anschließend wird angenommen, dass aus der erhöhten 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung eine Ablehnung des statischen 
Begabungsbegriffs resultiert. Daraus ergeben sich die folgenden Hypothesen:  
11. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung und sozialkonstruktivistischer 
Überzeugung. 
12. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung und ko-konstruktivistischer 
Überzeugung. 
13. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung und statischem Begabungsbegriff. 
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Ähnliche Zusammenhänge werden zwischen Interesse an Mathematik, 
mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung und Überzeugungen zum Lehren 
und Lernen erwartet: Pädagogische Fachkräfte mit einem verstärkten Interesse an 
Mathematik beschäftigen sich dementsprechend häufig mit diesem Gegenstand. Die 
wiederholte Auseinandersetzung mit Mathematik zieht eine ausdifferenzierte 
Wissensstruktur im Bereich der Mathematik nach sich, welche ihnen 
mathematikdidaktische Handlungsmöglichkeiten zuteilwerden lassen (vgl. Krapp, 1992a). 
Aus diesem Grund wird erwartet, dass sich ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte mit 
verstärktem Interesse an Mathematik auch zutrauen, mathematische Lernprozesse von 
Kindern zu begleiten. Eine erhöhte mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
sollte sich wiederum förderlich auf die sozialkonstruktivistische Überzeugung (Hypothesen 
sechs und sieben) und die ko-konstruktive Überzeugung (Hypothesen neun und zehn) 
auswirken. Im Einklang mit der zweiten Hypothese wird angenommen, dass ein statischer 
Begabungsbegriff mit einer geringen mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung zusammenhängt. Auch in diesem Zusammenhang wird 
zunächst von einem positiven Effekt eines erhöhten Interesses an Mathematik auf die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung ausgegangen. Die erhöhte 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung sollte der Erwartung nach eine 
Ablehnung des statischen Begabungsbegriffs nach sich ziehen. Damit gehen die 
folgenden Hypothesen einher: 
14. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen Interesse an Mathematik und sozialkonstruktivistischer Überzeugung. 
15. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen Interesse an Mathematik und ko-konstruktivistischer Überzeugung. 
16. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen Interesse an Mathematik und statischem Begabungsbegriff. 
6.2 Methoden 
Zunächst werden Untersuchungsdesign und die Stichprobe beschrieben (Kapitel 6.2.1), 
anschließend das Erhebungsinstrument vorgestellt (Kapitel 6.2.2) und zuletzt die 
Analysestrategie erläutert (Kapitel 6.2.3). 
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6.2.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe 
Die einmalig durchgeführte Befragung der Zufallsstichprobe entspricht einem 
Querschnittdesign. Für eine übersichtliche Prüfung der Hypothesen aus Kapitel 6.1 
werden Schema-, Prozess- und Anwendungsorientierung in jeweils einem 
Strukturgleichungsmodell getrennt voneinander in Beziehung zu den motivationalen 
Voraussetzungen und Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik gesetzt 
(vgl. Abbildung 6.3.3.1, 6.3.3.2 und 6.3.3.3). 
Die Datengrundlage des vorliegenden Dissertationsprojekts bildet die Stichprobe aus dem 
Forschungsprojekt AnschlussM (Carle & Wittmann, im Druck), die ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräfte aus Bremen und Baden-Württemberg umfasst. Tabelle 6.2.1.1 zeigt 
die Verteilung der Gesamtstichprobe.  
Tabelle 6.2.1.1: Verteilung der Gesamtstichprobe 
 ErzieherInnen  Grundschullehrkräfte  Gesamt 
Bundesland      
HB 111  127  238 
Ba-Wü 658  629  1287 
Gesamt 769  756  1525 
Anmerkung: HB = Bremen, Ba-Wü = Baden-Württemberg 
 
Von den insgesamt 1525 TeilnehmerInnen sind 111 als ErzieherIn und 127 als 
Grundschullehrkraft in Bremen und 658 als ErzieherIn und 629 als Grundschullehrkraft in 
Baden-Württemberg beschäftigt.  
Nach dem Jahresgutachten 2009 (Blossfeld et. al., 2009) arbeiten im Bundesdurchschnitt 
3.2 % männliche pädagogische Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen. Der Anteil an 
Erziehern beträgt in der vorliegenden Stichprobe insgesamt ? 3.1 % (n = 24) und bildet 
das Geschlechterverhältnis für pädagogische Fachkräfte im Elementarbereich gut ab. Für 
Bremen liegt das Verhältnis mit ? 5.5 % (n = 6) etwas unter dem Landesdurchschnitt von 
6.8 % (Cremers & Krabel, 2012). Für Baden-Württemberg liegt das Verhältnis mit ? 2.8 % 
(n = 18) etwas über dem Landesdurchschnitt von 1.6 % (Cremers & Krabel, 2012). Der 
Bundesdurchschnitt für männliche Grundschullehrkräfte entspricht 14.2 % (Blossfeld et al., 
2009). Dementsprechend liegt der Anteil an Grundschullehrern mit ? 15 % in Bremen 
(n = 19) und ? 10 % in Baden-Württemberg (n = 63) insgesamt etwas unter dem 
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Bundesdurchschnitt (Levin, im Druck-c).  
Tabelle 6.2.1.2 zeigt die Altersverteilung der ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte. Ein 
Vergleich der Altersverteilung beider Berufsgruppen lässt erkennen, dass sich die 
Teilstichproben nicht bedeutend voneinander unterscheiden (Levin, im Druck-d).  
 
Weiterhin wurden die Kindergärten und Grundschulen in Bremerhaven im Verhältnis zu 
Bremen berücksichtigt. Darüber hinaus erfolgte die Auswahl der Einrichtungen nach dem 
Sozialindex, damit eine reale Verteilung in Bremen abgebildet werden kann. In Baden-
Württemberg wurde der Faktor Stadt-Land (in Anlehnung an die Begriffsbestimmungen 
des Zensus 2011 für Baden-Württemberg, 2013) in die Zusammenstellung einbezogen. 
Hier sind die Institutionen für die Orte bis zu 5.000 EinwohnerInnen in der Stichprobe 
überrepräsentiert, während die Institutionen aus den Großstädten mit mehr als 100.000 
Einwohnern unterrepräsentiert sind. Jedoch weisen Korrelationsanalysen keine 
Zusammenhänge zwischen Gemeindegröße und Antwortverhalten auf (Levin, im Druck-g). 
6.2.1.1 Beschreibung der Teilstichprobe ErzieherInnen 
Die ErzieherInnen verfügen in Baden-Württemberg über etwa 15 Jahre (SD = 10.23) und 
in Bremen über etwa 14 Jahre (SD = 11.05) Berufserfahrung. Tabelle 6.2.1.1.1 zeigt die 
Funktionen der ErzieherInnen in beiden Bundesländern. Bei der Betrachtung dieser 
Funktionen ist eine überdurchschnittliche Teilnahme von EinrichtungsleiterInnen in der 
Teilstichprobe aus Baden-Württemberg zur Kenntnis zu nehmen (Levin, im Druck-d).  
 
Tabelle 6.2.1.2: Häufigkeitsverteilung des Merkmals "Altersgruppe" bezogen auf                              
die Gruppen ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte (n = 1525) 
Altersgruppe ErzieherInnen Anzahl der ProbandInnen  
Grundschullehrkräfte 
Anzahl der ProbandInnen  
Bis 19 Jahre 8 (1,0 %) - 
20 bis 29 Jahre 173 (22,5 %) 75 (10 %)
30 bis 39 Jahre 153 (19,9 %) 182 (24,2 %) 
40 bis 49 Jahre 207 (26,9 %) 190 (25,1 %) 
50 bis 59 Jahre 213 (27,7 %) 227 (30 %)
60 Jahre und älter 12 (1,6 %) 79 (10,4 %) 
Fehlende Werte 3 (0,4 %) 3 (0,4 %) 
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Tabelle 6.2.1.1.1: Vergleich der Bundesländer bezüglich der Leitungsfunktionen                             
der ErzieherInnen 
Merkmale HB Häufigkeit  Ba-Wü Häufigkeit 
Gruppenleitung 67 (62,0 %) 288 (56,0 %) 
Einrichtungsleitung 6 (5,6 %) 79 (12,1 %)
stellvertretende 
Einrichtungsleitung 7 (6,5 %) 69 (10,6 %) 
Anmerkung: HB = Bremen, Ba-Wü = Baden-Württemberg 
In der Tabelle 6.2.1.1.2 sind die berufsqualifizierenden Bildungsabschlüsse der 
ErzieherInnen dokumentiert. In der vorliegenden Stichprobe verfügen mehr als die Hälfte 
der ErzieherInnen über einen Fachschulabschluss. In Bremen haben deutlich mehr der 
teilnehmenden ErzieherInnen einen Hochschulabschluss als in Baden-Württemberg. 
Hingegen ist die Teilnahme an mathematischen Fortbildungen in Bremen mit 27.9 % 
(n = 31) deutlich geringer als in Baden-Württemberg, wo sie bei 42.9% (n = 282) liegt. In 
beiden Bundesländern beträgt die durchschnittliche Fortbildungsdauer etwa 14 Stunden 
mit einer großen Varianz (HB: SD = 31.74; Ba-Wü: SD = 27.15) in beiden Teilstichproben 
(Levin, im Druck-d). 
Tabelle 6.2.1.1.2: Vergleich der Bundesländer hinsichtlich der Häufigkeitsverteilungen                    
bezogen auf die berufsqualifizierenden Bildungsabschlüsse der ErzieherInnen 
Abschluss Anzahl der ErzieherInnen HB Anzahl der ErzieherInnen Ba-Wü 
Keine staatl. Anerkennung 0 1 (0,2 %)
2-jähriger Fachschulabschluss 12 (19,8 %) 150 (22,8 %) 
3-jähriger Fachschulabschluss 42 (37,8 %) 252 (38,3 %) 
Bachelor 1 (0,9 %) 12 (1,8 %) 
Diplomstudiengänge; M.A./M. Ed. 21 (18,9 %) 22 (3,3 %) 
Fehlende Angaben 25 (22,5 %) 221 (33,6 %) 
Anmerkung: HB = Bremen, Ba-Wü = Baden-Württemberg 
6.2.1.2 Beschreibungen der Teilstichprobe Grundschullehrkräfte 
Mit einer durchschnittlichen Berufserfahrung von gut 16 Jahren (SD = 11.21) liegen die 
TeilnehmerInnen der Bremer Teilstichprobe etwas unter dem Durchschnitt der 
Teilstichprobe aus Baden-Württemberg mit einer beruflichen Erfahrung von 17.54 Jahren 
(SD = 11.0).  
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Fast zwei Drittel der Grundschullehrkräfte aus Baden-Württemberg hat bereits an einer 
mathematischen Fortbildung teilgenommen (408 Personen, 64.9 %). In der Bremer 
Teilstichprobe liegt der Anteil deutlich höher (102 Personen, 80.3 %). Auch für die 
Grundschullehrkräfte zeigt sich eine große Varianz hinsichtlich der Länge der Fortbildung. 
Diese liegt in Bremen durchschnittlich bei knapp 15 Stunden (SD = 20.41) und in Baden-
Württemberg bei 10 Stunden (SD = 16.66). Tabelle 6.2.1.2.1 zeigt die Anzahl der 
Grundschullehrkräfte mit Leitungs- und/oder KlassenlehrerInnenfunktion. Die 
SchulleiterInnen sind in der vorliegenden Studie überrepräsentiert, die Anzahl der 
Kooperationslehrkräfte ist im Gegensatz dazu sehr gering (Levin, im Druck-d). 
Tabelle 6.2.1.2.1: Vergleich der Bundesländer hinsichtlich Berufserfahrung und                          
Leitungsfunktionen von Grundschullehrkräften 
Merkmale HB Häufigkeit 
Ba-Wü 
Häufigkeit 
SchulleiterIn 15 (11,8 %) 90 (14,3 %) 
KlassenlehrerIn 104 (81,9 %) 472 (75,0 %) 
(davon gleichzeitig SchulleiterIn und KlassenlehrerIn) 3 (2,5 %) 13 (2,3 %)
KooperationslehrerIn 1 (0,8 %) 28 (4,5 %)
Anmerkung: HB = Bremen, Ba-Wü = Baden-Württemberg 
  
6.2.2 Erhebungsinstrument 
Die repräsentative Befragung der ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte in Bremen und 
Baden-Württemberg erfolgte anhand eines Fragebogens. Der betreffende Fragebogen 
gliedert sich in zwei Teile: Der erste Teil dient unter anderem der Erhebung 
soziodemographischer Merkmale. Der zweite Teil fragt in erster Linie nach den 
Überzeugungen zur Natur von Mathematik, Überzeugungen zum Lehren und Lernen von 
Mathematik in Elementar- und Primarbereich sowie nach der motivationalen Orientierung 
(Levin, im Druck-d). 
6.2.2.1 Entwicklung der Skalen im Rahmen von AnschlussM 
Die im Rahmen von AnschlussM entwickelten Skalen zu epistemologischen 
Überzeugungen und motivationalen Bedingungen beruhen auf der Grundlage 
exploratorischer Faktoranalysen. Teilweise wurde auf bewährte Skalen zurückgegriffen, so 
z. B. für die epistemologischen Überzeugungen (Laschke & Blömeke, 2014) und für die 
Selbstwirksamkeitserwartungen (Schwarzer & Jerusalem, 1995; Schmitz & Schwarzer, 
2000). Die betreffenden Skalen wurden auf die Zielgruppen und den Gegenstandsbereich 
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der Mathematik abgestimmt. Die Antwortmöglichkeiten aller Skalen sind auf einer 
5-stufigen Likert-Skala symmetrisch formuliert (Skalen des 2. Teils des Fragebogens: 
1 = stimme völlig zu, 2 = stimme eher zu, 3 = teils, teils, 4 = stimme eher nicht zu, 
5 = stimme nicht zu). Eine Optimierung des Fragebogens erfolgte anhand eines Pretests 
mit 84 ErzieherInnen und 56 Grundschullehrkräften aus Bremen und Baden-Württemberg. 
Anschließend wurden einzelne Items hinsichtlich ihrer Verständlichkeit modifiziert und 
redundante Items entfernt. Die Endfassung des Fragebogens lag im September 2011 vor 
(Levin, im Druck-a). 
6.2.2.2 Skalen zu den epistemologischen Überzeugungen 
Die von AnschlussM verwendeten Skalen der epistemologischen Überzeugungen zur 
Mathematik entstammen den Arbeiten von Laschke und Blömeke (2014; vgl. auch 
Blömeke et al., 2010). Die Items wurden im Rahmen von AnschlussM auf die 
unterschiedlichen Zielgruppen (ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte) angepasst 
(Levin, im Druck-b). 
Im Zuge der TEDS-M Studie bestimmen Laschke und Blömeke (2014) zwei Faktoren als 
Betrachtungsweisen der Mathematik. Diese bezeichnen sie als dynamische (engl. math as 
process of inquiry) und statische Perspektive (engl. math as rules and procedures) auf die 
Natur der Mathematik. Dabei setzt sich die statische Perspektive aus schematischen und 
formalistischen Aspekten und die dynamische Perspektive aus prozesshaften und 
anwendungsorientierten Aspekten zusammen (vgl. Blömeke, 2008; 2010). Hingegen 
wurden bei AnschlussM insgesamt drei Faktoren identifiziert: Schemaorientierung (sechs 
Items), Prozessorientierung (drei Items) und Anwendungsorientierung (drei Items). Der 
Formalismus-Aspekt konnte in der vorliegenden Stichprobe nicht repliziert werden. Anders 
als bei Laschke und Blömeke (2014) wird ebenfalls die dynamische Perspektive bei 
AnschlussM in Prozess- und Anwendungsorientierung differenziert. Beispiel-Items sind „In 
der Mathematik geht es hauptsächlich um das Lernen von Fakten und Regeln.“ 
(Schemaorientierung), „Die Beschäftigung mit Mathematik fördert und erfordert kreatives 
Denken.“ (Prozessorientierung) und „Die Mathematik hilft Probleme und Aufgaben im 
täglichen Leben zu lösen.“ (Anwendungsorientierung). Die Items der Schemaorientierung 
stimmen in der Mehrzahl mit den Items der Skala „statische Perspektive“ von Laschke und 
Blömeke (2014) überein. Primär umfasst diese Skala Items zur Schemaorientierung sowie 
einzelne Items zur Formalismusorientierung. Infolgedessen wird diese Skala im Folgenden 
als Schemaorientierung bezeichnet. Die Cronbachs Alpha aller drei Perspektiven sind mit 
.83 (Schemaorientierung), .73 (Prozessorientierung) und .73 (Anwendungsorientierung) 
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durchweg als zufriedenstellend zu bezeichnen. Die korrigierten Trennschärfen (part-whole 
korrigiert) liegen für die Schemaorientierung (.31 bis .52), die Prozessorientierung (.53 bis 
.57) und die Anwendungsorientierung (.45 bis .62) im mittleren bis hohen Bereich (Levin, 
im Druck-b). 
Deutliche Unterschiede weisen bei AnschlussM die Skalen der Überzeugungen zum 
Lehren und Lernen von Mathematik im Primar- und Elementarbereich im Vergleich zu den 
entsprechenden Skalen von TEDS-M auf (vgl. Laschke & Blömeke, 2014). Der Faktor 
„Transmissionsorientierung“ lässt sich für die Stichprobe von AnschlussM nicht replizieren. 
Indes kann festgestellt werden, dass einzelne Items [z. B. Beispiel: „Kinder lernen 
Mathematik am besten, indem sie den Erklärungen der ErzieherIn aufmerksam folgen 
(z. B. Zahlwortreihe vorsprechen – nachsprechen).“], von allen pädagogischen 
Fachkräften im Durchschnitt deutlich abgelehnt werden (Grundschullehrkräfte, M = 4.36, 
SD = .76; ErzieherInnen M = 4.15, SD = 1.01). Die Skala „Konstruktionsorientierung“ von 
Laschke und Blömeke (2014) unterscheidet sich ebenfalls von den Skalen in AnschlussM. 
Im Rahmen von AnschlussM wird zwischen der Skala „sozialkonstruktivistische 
Überzeugung“ und „ko-konstruktivistische Überzeugung“ differenziert. Die Skala 
sozialkonstruktivistische Überzeugung (fünf Items) nimmt insbesondere Bezug auf die 
sozialkonstruktivistische Sicht auf das Lernen in der Grundschule (Beispiel-Items: „Der 
Austausch der Kinder untereinander über ihr mathematisches Vorgehen ist ein wichtiger 
Motor für die mathematische Entwicklung.“; „LehrerInnen sollten Kinder ermutigen, eigene 
Lösungen für mathematische Aufgaben zu finden.“). Die Skala ko-konstruktivistische 
Überzeugung (acht Items) betrifft in erster Linie die Sichtweise auf das mathematische 
Lernen in der Kita. Beispiel-Items hierzu sind: „Für die Entwicklung des mathematischen 
Denkens von Kindern ist der kommunikative Austausch mit einem Erwachsenen 
wesentlich.“, „Ein Kind braucht Denk- und Handlungsanreize von außen, um seine 
logisch-mathematischen Fähigkeiten zu entwickeln.“ (Levin, im Druck-b). Die Skala zur 
sozialkonstruktivistischen Überzeugung weist mit einem Chronbachs Alpha von .84 eine 
gute Reabilität auf, während das Chronbachs Alpha der Skala zur ko-konstruktivistischen 
Überzeugung mit .67 zufriedenstellend ist. Die korrigierten Trennschärfen für die 
sozialkonstruktivistische Überzeugung liegen fast alle im mittleren Bereich (.24 bis .47), 
mit Ausnahme eines Items, das sich lediglich durch eine niedrige Trennschärfe 
auszeichnet. Die korrigierten Trennschärfen für die ko-konstruktivistische Überzeugung 
liegen alle im mittleren Bereich (.56 bis .71). 
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Die Skala „Mathematikleistung als anthropologische Konstante“ bezeichnet bei Laschke 
und Blömeke (2014) die Natur von Leistungen in der Mathematik. Damit wird ein statischer 
Begabungsbegriff zum Ausdruck gebracht, „der Mathematikleistung auf primär 
angeborene Fähigkeiten reduziert“ (Levin, im Druck-b). Die entsprechende Skala 
„statischer Begabungsbegriff“ (sechs Items) bei AnschlussM, stimmt weitgehend mit der 
Skala von Laschke und Blömeke (2014) und den dort verwendeten Items überein. Die 
Skala Mathematikleistung als statischer Begabungsbegriff weist ein gutes Cronbachs 
Alpha von .77 sowie korrigierte Trennschärfen im mittleren Bereich auf (.41 bis .60). Ein 
Beispiel-Item ist: „Manche Menschen sind gut in Mathematik und manche nicht“ (Levin, im 
Druck-b). 
6.2.2.3 Skalen zu den motivationalen Bedingungen 
Die Skalen zu den motivationalen Bedingungen umfassen die Themenkomplexe der 
allgemeinen und mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung, Interesse an 
Mathematik und Flow-Erleben in mathematischen Lernsituationen mit Kindern.  
Der Themenkreis Selbstwirksamkeitserwartung ist in zwei Gesichtspunkte untergliedert: 
Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung betrifft die 
subjektive Einschätzung der eigenen generellen Lebensbewältigungskompetenz, sich 
auch im Angesicht von Schwierigkeiten und Hindernissen im täglichen Leben 
zurechtzufinden. Für die Erhebung dieses Konstrukts wurde auf die etablierte Skala von 
Schwarzer und Jerusalem (1995) zurückgegriffen. Aus den 10 Original-Items wurden vier 
ausgewählt (Beispiel-Item: „Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft 
meistern.“). Auch mit vier Items lässt sich in der vorliegenden Stichprobe eine gute 
Reabilität mit einem Chronbachs Alpha von .77 und hohen Trennschärfen für alle Items 
(.52 bis .65) erreichen (Gläser, im Druck-b).  
Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung bezeichnet in der vorliegenden 
Arbeit die situations- und bereichsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung 
pädagogischer Fachkräfte in mathematischen Lernsituationen mit Kindern. Diese Skala 
wurde in Anlehnung an die LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung-Skala von Schmitz 
und Schwarzer (2000) entwickelt und für die vorliegende Stichprobe sowie für den 
Gegenstandsbereich der Mathematik angepasst. Diese Skala umfasst insgesamt fünf 
Items. Ein Beispiel-Item lautet „Ich weiß, dass ich es schaffe, selbst weniger motivierten 
Kindern einen Zugang zu mathematischen Inhalten zu verschaffen.“ Mit einem 
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Chronbachs Alpha von .83 weist auch diese Skala eine gute Reabilität und für alle Items 
hohe Trennschärfen (.54 bis .71) auf (Gläser, im Druck-b).  
Die Skala zum Interesse an Mathematik wurde im Zuge des vorliegenden 
Dissertationsprojekts entwickelt und mithilfe des Pretests von AnschlussM geprüft. Die 
Erhebung erfolgte durch vier Items, die sich in gefühls- und wertbezogene 
Valenzkognitionen (vgl. Schiefele, 2001) unterteilen lassen. Gefühlskognitionen betreffen 
die positiven Emotionen in einer Objekt-Attribut-Beziehung. Ein Beispiel-Item hierzu lautet: 
„Ich löse gerne Aufgaben, die einen mathematischen Bezug haben.“ Wertbezogene 
Valenzkognitionen greifen die Wahrnehmung und das Wissen um die eigene Person 
hinsichtlich des Interessensgegenstands auf. Ein Beispiel-Item lautet: „Zu Mathematik 
habe ich keinen Draht.“ Mit einem Chronbachs Alpha von .91 zeigt diese Skala eine hohe 
Reabilität für alle Items sowie hohe korrigierte Trennschärfen (.73 bis .85).  
Die Skala zum Flow-Erleben während mathematikdidaktischer Lernsituationen mit Kindern 
ist ein Produkt des vorliegenden Dissertationsprojekts und wurde ebenfalls im Zuge des 
Pretests von AnschlussM geprüft. In diesem Zusammenhang beschreibt Flow das positive 
Erleben während mathematischer Lernsituationen mit Kindern. Diese Skala enthält in 
Anlehnung an das WOrk-reLated Flow inventory (WOLF) von Bakker (2008) jeweils ein 
Item zu den Faktoren Absorption (engl. absorption), Arbeitsfreude (engl. work enjoyment) 
und intrinsischer Motivation (engl. intrinsic work motivation). Die Items lauten: „Wenn ich 
mit Kindern zu mathematischen Inhalten arbeite, vergeht die Zeit wie im Flug.“ 
(Absorption), „Die Entwicklung von Angeboten für Kinder zu mathematischen Themen 
begeistert mich.“ (Arbeitsfreude) „Wenn ich mich mit Mathematik beschäftigen kann, blühe 
ich auf.“ (intrinsische Motivation). Die Items weisen alle hohe korrigierte Trennschärfen 
(513 bis 617) und die Skala, mit einem Chronbachs Alpha von .91, eine hohe Reabilität 
auf. Diese Skala wird erst in der zweiten Studie (Kapitel 7) ihre Anwenung finden. 
6.2.3 Analysestrategie  
Die deskriptive Datenanalyse (Kapitel 6.3.1), die konfirmatorische Faktoranalyse (Kapitel 
6.3.2) sowie die inferentielle Datenanalyse (Kapitel 6.3.3) erfolgte unter Anwendung des 
Statistikprogramms der International Business Machines Corporation (IBM) Analysis of 
Moment Structures (AMOS) 22.0.0 (Arbuckle, 2011).  
Fehlende Werte (engl. survey-nonresponses) durch die Nicht-Beantwortung von Items im 
Fragebogen, sind auf unterschiedliche Ursachen zurückzuführen (Rubin, 1987, S. 1ff.) und 
treten in fast allen groß angelegten empirischen Untersuchungen wie PISA, TIMSS, und 
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COACTIV auf (Blömeke et al., 2008, S. 230). Die Ursachen werden in drei verschiedenen 
Kategorien unterschieden. Die erste betrifft das vollständige, willkürliche Fehlen der 
Antworten (engl. missing completely at random MCAR). Fehler während der 
Datenübertragung von dem Fragebogen in die Statistik-Software sind bezeichnend für 
diese Ursache. Die zweite Ursache bezieht sich auf das willkürliche Fehlen von Antworten 
(engl. missing at random MAR). Diese Kategorie zeichnet sich durch fehlende Antworten 
bzw. zum Teil fehlende Daten aus, die aufgrund mangelnder Motivation zur Antwort 
zustande kommen. Die dritte Ursache betrifft unwillkürliches Fehlen von Daten (engl. not 
missing at random NMAR). Hier handelt es sich um bewusstes Nicht-Beantworten von 
Fragen. Der Datensatz von AnschlussM, der auch als Datengrundlage für die vorliegende 
Arbeit dient, wurde mithilfe folgender Analyseschritte auf die genannten Fehlerquellen 
geprüft: Zunächst wurde eine Indikatormatrix der fehlenden Werte erstellt und der Anteil 
dieser fehlenden Werte pro Fall und pro Variable berechnet. Anschließend wurden die 
Daten auf häufig auftretende Muster fehlender Werte geprüft. Es folgte die Untersuchung 
von Gruppenunterschieden zwischen Responder vs. Nonrespondern und eine Prüfung der 
Korrelationen zwischen den Indikatorvariablen. Mithilfe deskriptiver Analysen konnten 
fehlende Werte vom Typ MCAR (Eingabefehler) identifiziert und korrigiert werden. Für 
fehlende Werte vom Typ MAR wurden in der Datenmatrix benutzerdefiniert eine Kodierung 
mit „99“ vorgenommen. In dem Datensatz konnten keine fehlenden Werte vom Typ NMAR 
bzw. systematisch fehlende Angaben (Weiber, Mühlhaus, 2010, S. 143) identifiziert 
werden (Levin & Meyer-Siever, im Druck). 
Mit der Statistik-Software AMOS ist die Berechnung des Adjusted-Goodness-of-Fit Index 
(AGFI) und der Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) von Datensätzen mit 
fehlenden Werten nicht möglich. Gleichermaßen ist die Durchführung von Bootstrapping, 
zur Prüfung der Signifikanz von partiellen und totalen Effekten, mit Daten-sätzen die 
fehlende Werte enthalten, von AMOS nicht vorgesehen. Für den Umgang mit fehlenden 
Werten sieht AMOS die Methode der Maximum-Likelihood-Schätzung vor (vgl. Arbuckle, 
2011). Die Maximum-Likelihood-Methode bringt jedoch den Nachteil mit sich, dass eine 
konkrete Annahme über die gesamte Verteilung der Zufallsvariable getroffen werden 
muss. Bei einer fehlerhaften Zufallsvariable, kann es zu einer Inkonsistenz des Maximum-
Likelihood-Schätzers kommen. Aus diesen auswertungsmethodischen Gründen wird die 
vollständige Entfernung der Datensätze, die fehlende Werte aufweisen, der Maximum-
Likelihood-Schätzung vorgezogen. Auf diese Weise verringert sich die Gesamtstichprobe 
von 1525 auf 1229 TeilnehmerInnen. (Gläser, im Druck-b). 
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Weiterhin werden im Rahmen der deskriptiven Datenanalyse (Kapitel 6.3.1) die Mittelwerte 
und Standardabweichungen aller Variablen angegeben und die Korrelationsmuster von 
Grundschullehrkräften und ErzieherInnen miteinander verglichen. Ist eine Korrelation in 
der einen Teilstichprobe signifikant und in der anderen nicht, wurden die Unterschiede der 
Korrelationsstärken nach dem Verfahren von Bortz (2006) ermittelt. Dieses Testverfahren 
ermöglicht eine Beurteilung darüber, ob die Teilstichproben aus derselben 
Grundgesamtheit stammen. Dazu werden die Korrelationskoeffizienten zunächst in 
Z-Werte transformiert. Anschließend wird geprüft, ob die voneinander unabhängigen 
Stichproben unterschiedlicher Größe aus derselben Grundgesamtheit stammen. Die Null-
Hypothese lautet demensprechend: Die Teilstichproben stammen aus der gleichen 
Grundgesamtheit. Ob die Stichproben (S1, S2) einer gemeinsamen Grundgesamtheit (G) 
entstammen bzw. Teilmengen dieser Grundgesamtheit vorstellen, wird jeweils wie folgt 
angegeben: (S1(r1), S2(r2) ⊂ G(ρ), p < .05) bzw. (S1(r1), S2(r2) ⊄ G(ρ), p < .05).  
Im Zuge der konfirmatorischen Faktoranalyse (Kapitel 6.3.2) wurden alle Indikatoren der 
Strukturgleichungsmodelle auf Schiefe (engl. skewness) und Exzess (engl. kurtosis) 
geprüft. Weiterhin wurden die Indikatoren mithilfe des Mardia-Tests auf multivariaten 
Exzess getestet. Auch wenn die Critical Ratio (CR) der einzelnen Indikatoren und des 
multivariaten Exzess als Z-Test für Schiefe bzw. Exzess herangezogen werden können 
(vgl. Bühner, 2011; Kline, 2005), reagieren diese sehr leicht auf die Stichprobengröße 
(DeCarlo, 1997). Für die vorliegenden Strukturgleichungsmodelle wird von einer weiteren 
Überprüfung durch das von Bühner (2011) empfohlene Bollen-Stine-Bootstraps 
abgesehen, da das Bollen-Stine-Signifikanzniveau ebenfalls durch umfangreiche 
Stichprobengrößen extrem beeinträchtigt wird (Nevitt & Hancock, 2001). Nevitt und 
Hancock (2001) empfehlen die Methode des Bollen-Stine-Bootstrappings zur Schätzung 
der Modell-Güte für Stichroben mit einem Umfang von n = 100, raten jedoch bereits für 
Stichprobengrößen ? 200 davon ab. In Anbetracht der vorliegenden Stichprobengröße von 
n = 1229 werden deskriptive Gütekriterien, die unabhängig vom Stichprobenumfang und 
relativ robust gegenüber Verteilungsvoraussetzungen sind (Weiber & Mühlhaus, 2010, S. 
164), zur Entscheidung über die Annahme bzw. Ablehnung der Strukturgleichungsmodelle 
herangezogen:  
Unter anderem wird das Chi-Quadrat angegeben. Das Chi-Quadrat ist jedoch abermals 
sehr sensibel gegenüber einem großen Stichprobenumfang. Die geringen Abweichungen 
der geschätzten (Ko-)Varianz von der empirischen (Ko-)Varianz führen bei der 
vorliegenden umfangreichen Stichprobengröße von n = 1229 zur Signifikanz des Chi-
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Quadrats, was bei einem kleineren Stichprobenumfang die Ablehnung des Modells 
bedeuten würde. Für die vorliegenden Strukturgleichungsmodelle wird dementsprechend 
auf das normierte Chi-Quadrat (engl. normed chi-square) zurückgegriffen, welches sich 
aus der Division des Chi-Quadrats durch die Freiheitsgrade (df) ergibt. Die 
Akzeptanzkriterien für das normierte Chi-Quadrat sind umstritten und bewegen sich in 
einem Bereich von < 2 (Ullman, 2001) über = 2, = 3 (Bollen, 1989), < 5 (Schumacker & 
Lomax, 2004) bis hin zu = 5 (Bollen, 1989). Darüber hinaus werden die Fit-Indexe Root 
Mean Square Error of Approximation (RMSEA), Comparative Fit Index (CFI), AGFI und 
SRMR dokumentiert. 
Generell wurde auf die Identifizierung und Entfernung von Ausreißwerten der multivariaten 
Normalerteilung verzichtet. Zum einen ist die Prüfung auf multivariate Normalverteilung 
insofern problematisch, dass ProbandInnen nicht allein auf Basis statistischer Werte 
entfernt werden können. Vielmehr müssen inhaltliche Überlegungen dazu angestellt 
werden, wie es zu Extremwerten kommen kann. Eine Möglichkeit besteht darin, dass einE 
ProbandIn tatsächlich „extremere“ Merkmalsausprägungen aufweist als andere. Eine 
andere Möglichkeit ist, dass Instruktionsmissverständnisse vorliegen. Zum anderen erhöht 
sich mit steigender Stichprobengröße auch die Teststärke bzw. die Wahrscheinlichkeit 
multivariate Ausreißer zu entdecken (Bühner, 2011). Da die vorliegende Stichprobe mit 
1229 TeilnehmerInnen eine entsprechende Größe erreicht, ist davon auszugehen, dass 
eventuelle Ausreißer überdurchschnittlich hervortreten. 
Die latenten Variablen eines Strukturgleichungsmodells sollten nicht durch mehr 
Indikatoren als nötig beschrieben werden (vgl. Hair, Black, Babin, Anderson & Tatham, 
2006). Mit der Anzahl der Items steigt zwar die Wahrscheinlichkeit einer hohen Reabilität, 
jedoch nimmt auch das Risiko zu, Unterfaktoren innerhalb der Skala zu erzeugen. 
Unterfaktoren können die Richtung des Effekts beeinflussen, die das Konstrukt auf weitere 
Variablen ausübt (vgl. Hair et al., 2006). Aus diesem Grund werden die Skalen von 
AnschlussM für die folgenden Strukturgleichungsmodelle verschlankt. Im Zuge der 
konfirmatorischen Faktoranalyse (Kapitel 6.3.2) werden die Items mit den niedrigsten 
Faktorladungen aus dem Strukturgleichungsmodell entfernt. Mit Ausnahme der 
ko-konstruktivistischen Überzeugung, können alle Variablen entsprechend der etablierten 
Drei-Indikatoren-Regel (vgl. Ernste, 2011) durch drei Indikatoren erklärt werden. Auf diese 
Weise wurde die gewünschte Eindimensionalität der latenten Variablen erzielt (Gläser, im 
Druck-b). 
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Die inferentielle Datenanalyse (Kapitel 6.3.3) beschreibt die Regressionsgewichte der 
Pfade in den Messmodellen sowie die direkten Effekte zwischen den Variablen. Direkte 
Effekte bezeichnen direkte Einflussbeziehungen, die nicht durch dritte Variablen 
unterbrochen bzw. interveniert werden. Im Zuge der hypothesenbezogenen Ergebnisse 
(Kapitel 6.3.3.1) werden die Annahmen der 16 Hypothesen aus Kapitel 6.1 geprüft. Die 
Signifikanz der direkten, partiellen und totalen Effekte zwischen den latenten Variablen 
wird mithilfe von Bootstrapping ermittelt. Ein partieller Effekt bezeichnet den 
Zusammenhang zwischen einer abhängigen und einer unabhängigen Variable, der 
zusätzlich durch eine intervenierende Variable (Mediator) verstärkt wird. Ein totaler 
Mediator-Effekt liegt hingegen vor, wenn der Effekt der unabhängigen Variable auf die 
abhängige Variable ausschließlich durch die Mediator-Variable zustande kommt und kein 
direkter Effekt zwischen der unabhängigen und der abhängigen Variable besteht. 
Aufgrund der umfangreichen Stichprobe wurde auf Bootsamples mit einer Größenordnung 
von 10.000 zurückgegriffen. Mittels sequentieller Modifikation wurden schließlich alle nicht 
signifikanten Pfade sowie nicht signifikante Kovarianzen schrittweise aus den betreffenden 
Basis-Modellen entfernt. 
6.3 Ergebnisse 
Zunächst erfolgt die deskriptive Datenanalyse (Kapitel 6.3.1) mit einer Dokumentation der 
Mittelwerte und Standardabweichungen aller Variablen und der Korrelationen zwischen 
den Variablen für die Teilstichproben ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte. 
Anschließend werden die konfirmatorischen Faktorenanalysen (Kapitel 6.3.2) für die drei 
Strukturgleichungsmodelle dargelegt. Im Zuge der inferentiellen Datenanalyse (Kapitel 
6.3.3) werden die Pfade in den Messmodellen und die direkten Effekte zwischen den 
latenten Variablen berichtet. Zuletzt werden mit den hypothesenbezogenen Ergebnissen 
(Kapitel 6.3.3.1) die 16 Hypothesen aus Kapitel 6.1 geprüft. Dazu werden die partiellen 
und totalen Effekte zwischen den latenten Variablen der Messmodelle diskutiert. 
6.3.1 Deskriptive Datenanalyse 
Generell sind für die Bundesländer Bremen und Baden-Württemberg keine signifikanten 
Unterschiede hinsichtlich der Überzeugungen zur Natur der Mathematik, den 
Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik und der motivationalen 
Orientierung zu verzeichnen (vgl. Levin, im Druck-g). Die Ausprägung der Überzeugungen 
zur Natur der Mathematik lassen jedoch Unterschiede zwischen ErzieherInnen, 
Grundschullehrkräften mit und Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium erkennen. 
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So zeigt sich unter Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium insgesamt ein 
dynamischeres Bild von Mathematik als unter Grundschullehrkräften ohne 
Mathematikstudium und ErzieherInnen. Dennoch trifft die Schemaorientierung in allen drei 
Gruppen eher auf Ablehnung und die Prozess- und Anwendungsorientierung auf 
Zustimmung. Dementsprechend sind die Überzeugungen zur Natur der Mathematik von 
Grundschullehrkräften mit und ohne Mathematikstudium sowie von ErzieherInnen zwar 
von unterschiedlicher Ausprägung, weisen jedoch in die gleiche Richtung. Für die 
Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik zeigen sich lediglich 
Unterschiede zwischen ErzieherInnen und Grundschullehrkräften. Auch in diesem Fall ist 
die Richtung der Überzeugungen gleich und die Unterschiede lediglich für die Stärke der 
Ausprägung zu verzeichnen. Demnach sind die sozialkonstruktivistische Überzeugung 
sowie die ko-konstruktivistische Überzeugung unter den Grundschullehrkräften stärker 
ausgebildet als unter den ErzieherInnen. Der statische Begabungsbegriff wird von 
Grundschullehrkräften deutlicher abgelehnt als von ErzieherInnen (Levin, im Druck-g).  
Die Tabelle 6.3.1.1 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen aller Variablen sowie 
die Korrelationen zwischen den Variablen für die ErzieherInnen und Tabelle 6.3.1.2 für die 
Grundschullehrkräfte. Eine übergreifende Betrachtung der Korrelationen in den Tabellen 
6.3.1.1 und 6.3.1.2 lässt erkennen, dass die Zusammenhänge zwischen den 
Überzeugungen zur Natur der Mathematik (Schema-, Prozess- und 
Anwendungsorientierung) für beide Berufsgruppen von gleicher Beschaffenheit sind: Wie 
erwartet korreliert die Schemaorientierung negativ mit der Prozess- als auch mit der 
Anwendungsorientierung. Dementsprechend sinken Prozess- und 
Anwendungsorientierung mit steigender Schemaorientierung und umgekehrt. Weiterhin 
geht erwartungsgemäß eine verstärkte Prozessorientierung mit einer gesteigerten 
Anwendungsorientierung einher. Generell trifft die Schemaorientierung sowohl unter den 
ErzieherInnen (M = 3.14; SD = .95) als auch unter den Grundschullehrkräften (M = 3.64; 
SD = .67) eher auf Ablehnung und die Prozess- (ErzieherInnen: M = 1.82; SD = .68; 
Grundschullehrkräfte: M = 1.59; SD = .53) und Anwendungsorientierung (ErzieherInnen: 
M = 1.98; SD = .75; Grundschullehrkräfte: M = 1.74; SD = .58) eher auf Zustimmung.  
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Tabelle 6.3.1.1: Korrelationen, Durchschnittswerte und Standardabweichungen der Variablen 
bezüglich der ErzieherInnen (n = 637) 
 Bereich  M  SD 1 2 3 4 5 6 7 8 
1 Schema 1-5 3.14 .95 
        
2 Prozess 1-5 1.82 .68 -.223** 
       
3 Anwendung 1-5 1.98 .75 -.209** .515** 
      
4 allg. SWE 1-5 2.14 .61 .031 .176** .140** 
     
5 md. SWE 1-5 2.41 .75 -.146** .373** .327** .265** 
    
6 Interesse  1-5 2.84 1.07 -.209** .322** .322** .121** .437** 
   
7 sozialkon. Überz. 1-5 1.69 .63 -.155** .362** .317** .133** .209** .081*
  
8 koko. Überz. 1-5 2.59 .64 .164** .168** .139** .002 .229** .079 .148**
 
9 statischer Beg. 1-5 3.76 .83 .302** -.184** -.212** -.060 -.171** -.179** -.126** .119**
Anmerkungen: Signifikanzniveau: *p < .05, **p < .01, ***p < .001 (2-seitig) 
                       Schema = Schemaorientierung, Prozess = Prozessorientierung, Anwendung = Anwendungsorientierung, allg.   
                       SWE = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, md. SWE = mathematikdidaktische  
                       Selbstwirksamkeitserwartung, Interesse = Interesse an Mathematik, sozialkon. Überz.=  
                       sozialkonstruktivistische Überzeugung, koko. Überz. = ko-konstruktivistische Überzeugung, statischer   
                        Beg. = statischer Begabungsbegriff 
 
Tabelle 6.3.1.2: Korrelationen, Durchschnittswerte und Standardabweichungen der Variablen 
bezüglich der Grundschullehrkräfte (n = 592) 
 
 Bereich   M   SD 1 2 3 4 5 6 7 8 
1 Schema 1-5 3.64 .67 
        
2 Prozess 1-5 1.59 .53 -.151** 
       
3 Anwendung 1-5 1.74 .58 -.114** .489** 
      
4 allg. SWE 1-5 2.22 .54 .036 .095* .030 
     
5 md. SWE 1-5 2.14 .56 -.161** .353** .269** .270** 
    
6 Interesse  1-5 2.01 .87 -.136** .277** .237** .147** .329** 
   
7 sozialkon. Überz. 1-5 1.46 .57 -.173** .346** .286** .085* .271** .149** 
  
8 koko. Überz. 1-5 2.27 .54 .023 .172** .194** .117* .132** -.036 .218** 
 
9 statischer Beg. 1-5 3.78 .72 .302** -.174** -.186** .056 -.187** -.070 -.225** .005 
Anmerkungen: Signifikanzniveau: *p < .05, **p < .01, ***p < .001 (2-seitig) 
                       Schema = Schemaorientierung, Prozess = Prozessorientierung, Anwendung = Anwendungsorientierung, allg. SWE    
                       = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, md. SWE = mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung,   
                       Interesse = Interesse an Mathematik, sozialkon. Überz.= sozialkonstruktivistische Überzeugung, koko. Überz =             
                       Ko-konstruktivistische Überzeugung, statischer Beg. = statischer Begabungsbegriff 
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Die motivationalen Bedingungen (allgemeine und mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung sowie Interesse an Mathematik) stehen in beiden 
Teilstichproben durchgehend in signifikant positivem Zusammenhang zueinander. 
Generell befinden sich die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sowohl unter den 
ErzieherInnen (M = 2.14; SD = .61) als auch den Grundschullehrkräften (M = 2.22; 
SD = .54) nur leicht im Bereich der Zustimmung und sind daher eher von schwacher 
Ausprägung. Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung ist unter den 
Grundschullehrkräften (M = 2.14; SD = .56) etwas stärker und weist etwas weniger 
Varianz auf als unter den ErzieherInnen (M = 2.41; SD = .75). Die Grundschullehrkräfte 
äußern in der vorliegenden Stichprobe auch ein höheres Interesse an Mathematik 
(M = 2.01; SD = .87) als die ErzieherInnen (M = 2.84; SD = 1.07). Für die ErzieherInnen ist 
für das Interesse an Mathematik eine größere Varianz zu verzeichnen als für die 
Grundschullehrkräfte. 
Die Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik (sozialkonstruktivistische 
Überzeugung, ko-konstruktivistische Überzeugung und statischer Begabungsbegriff) 
hängen unter den ErzieherInnen durchgehend signifikant miteinander zusammen. Dabei 
weisen die Zusammenhänge zwischen sozialkonstruktivistischer und 
ko-konstruktivistischer Überzeugung und zwischen ko-konstruktivistischer Überzeugung 
und statischem Begabungsbegriff eine positive Richtung auf. Die Korrelation zwischen 
sozialkonstruktivistischer Überzeugung und statischem Begabungsbegriff zeichnet sich 
hingegen durch eine negative Richtung aus. In diesem Fall geht demnach eine starke 
sozialkonstruktivistische Überzeugung mit der Ablehnung des statischen 
Begabungsbegriffs einher und umgekehrt. Für die Grundschullehrkräfte fällt eine 
verstärkte sozialkonstruktivistische Überzeugung ebenfalls mit einer stärkeren 
ko-konstruktivistischen Überzeugung zusammen und eine gesteigerte 
sozialkonstruktivistische Überzeugung mit einer deutlicheren Ablehnung des statischen 
Begabungsbegriffs. Der Zusammenhang zwischen ko-konstruktivistischer Überzeugung 
und statischem Begabungsbegriff ist für die Grundschullehrkräfte hingegen nicht 
signifikant. Nach dem Verfahren von Bortz (2006) ist der Zusammenhang zwischen 
ko-konstruktivistischer Überzeugung und statischem Begabungsbegriff für ErzieherInnen 
und Grundschullehrkräfte trotzdem von gleicher Stärke (S1(.097), S2(.005) ⊂ G(ρ), 
p < .05). Generell ist die sozialkonstruktivistische Überzeugung unter den 
Grundschullehrkräften etwas ausgeprägter (M = 1.46; SD = .57) als unter den 
ErzieherInnen (M = 1.69; SD = .63). 
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Anders verhält es sich mit der ko-konstruktivistischen Überzeugung: Die ErzieherInnen 
befinden sich hinsichtlich der ko-konstruktivistischen Überzeugung nur leicht im Bereich 
der Zustimmung (M = 2.59; SD = .64), während sich die Grundschullehrkräfte leicht im 
Bereich der Ablehnung befinden (M = 2.27; SD = .54). Dabei unterscheiden sich 
ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte jedoch statistisch nicht signifikant voneinander 
[T (1,1402) = 7.692, p < .05].  
Generell fällt auf, dass der Grad der Zustimmung zur ko-konstruktivistischen Überzeugung 
zum Lehren und Lernen von Mathematik in der Kita sowohl unter ErzieherInnen als auch 
unter Grundschullehrkräften niedriger ist [T (1,1382) = 38.88, p <.001] als bei der Skala 
„sozialkonstruktivistische Überzeugungen“ zum Lehren und Lernen von Mathematik in der 
Grundschule (Levin, im Druck-g).  
Weiterhin gibt es Hinweise darauf, dass sich die Items unterschiedlich interpretieren 
lassen (Levin, im Druck-g). Items wie  
„Kinder nehmen den mathematischen Gehalt in Alltagssituationen oft nicht von allein wahr. 
Daher muss ich als ErzieherIn die Aufmerksamkeit der Kinder z. B. durch gezielte Fragen 
auf die mathematischen Aspekte lenken.“ (K6) 
„Für die mathematische Förderung in der Kita ist wöchentlich eine festgelegte „Mathe-Zeit“ 
vorteilhaft, in der ErzieherInnen gezielt mathematikbezogene Lernaktivitäten anbieten.“ 
(K2) 
werden unter Umständen eher im Sinne eines angeleiteten Lernens interpretiert (Levin, 
im Druck-g), wie es beim Scaffolding der Fall ist. Bei einer Betrachtung der Items zur 
Transmissionsorientierung zeigt sich zwar einerseits eine deutliche Ablehnung hinsichtlich 
eindeutig transmissionsorientierter Vorgehensweisen (T1: „Kinder lernen Mathematik am 
besten, indem sie den Erklärungen der ErzieherIn aufmerksam folgen (z. B. Zahlwortreihe 
vorsprechen – nachsprechen“) bei allen Pädagogischen Fachkräften. Andererseits wird 
dennoch moderaten transmissionsorientierten Überzeugungen unter Umständen 
zugestimmt (Levin, im Druck-g). Dies lässt sich daraus ableiten, dass sich bei den oben 
genannten Items aus der Skala zur ko-konstruktivistischen Überzeugung nur für die 
Gruppe der ErzieherInnen eine positive Korrelation zwischen den Transmissionsitems und 
den oben genannten Beispielitems zeigt (T1 korreliert mit jeweils .16 signifikant (p <.001) 
mit K2 und K3). Darüber hinaus findet sich nur bezogen auf die Gruppe der ErzieherInnen 
eine signifikante Korrelation (r = .13, p <. 001) zwischen der Schemaorientierung und der 
ko-konstruktivistischen Überzeugung in der Kita (Levin, im Druck-g). 
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Der statische Begabungsbegriff trifft in der vorliegenden Stichprobe sowohl unter den 
ErzieherInnen als auch unter den Grundschullehrkräften deutlich auf Ablehnung 
(ErzieherInnen: M = 3.76; SD = .83; Grundschullehrkräfte: M = 3.78; SD = .72). 
 
Die signifikanten Zusammenhänge zwischen den Überzeugungen zur Natur der 
Mathematik und den motivationalen Bedingungen sind für beide Berufsgruppen von 
gleicher Richtung: Die Prozess- und Anwendungsorientierung gehen in beiden 
Teilstichproben mit erhöhter allgemeinen und gesteigerten mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung als auch einem erhöhten Interesse an Mathematik einher. 
Für die ErzieherInnen ist der Zusammenhang zwischen allgemeiner 
Selbstwirksamkeitserwartung und Anwendungsorientierung ebenfalls positiv signifikant. 
Unter den Grundschullehrkräften findet sich zwischen diesen beiden Variablen hingegen 
kein signifikanter Zusammenhang. Dennoch ist dieser Zusammenhang in beiden 
Teilstichproben gleichstark (S1(.126), S2(.045) ⊂ G(ρ), p < .05). Eine ausgeprägte 
Schemaorientierung geht sowohl unter den ErzieherInnen als auch unter den 
Grundschullehrkräften mit einer erhöhten mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung und einem gesteigerten Interesse an Mathematik einher. Für 
beide Teilstichproben ist der Zusammenhang zwischen Schemaorientierung und einer 
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung nicht signifikant. 
Die Zusammenhänge zwischen den Überzeugungen zur Natur der Mathematik und zum 
Lehren und Lernen von Mathematik sind für beide Berufsgruppen von gleicher 
Ausprägung: Verstärkte Prozess- und gesteigerte Anwendungsorientierung gehen in 
beiden Berufsgruppen mit einer erhöhten sozialkonstruktivistischen und 
ko-konstruktivistischen Überzeugung einher. In beiden Berufsgruppen fallen eine erhöhte 
Prozess- und gesteigerte Anwendungsorientierung signifikant mit einer deutlichen 
Ablehnung des statischen Begabungsbegriffs zusammen. Eine verstärkte 
Schemaorientierung geht hingegen in beiden Teilstichproben mit einer schwachen 
sozialkonstruktivistischen Überzeugung und einer ausdrücklicheren Zustimmung zum 
statischen Begabungsbegriff einher. Unter den ErzieherInnen hängt eine gesteigerte 
Schemaorientierung signifikant mit einer verstärkten ko-konstruktivistischen Überzeugung 
zusammen. Hingegen ist dieser Zusammenhang unter den Grundschullehrkräften nicht 
signifikant. Nichtsdestotrotz unterscheiden sich die Korrelationen für beide Berufsgruppen 
nicht voneinander (S1(.164), S2(.023) ⊂ G(ρ), p < .01). 
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Die Zusammenhänge zwischen den motivationalen Bedingungen und den Überzeugungen 
zum Lehren und Lernen von Mathematik gestalten sich in den Berufsgruppen wie folgt: 
Eine erhöhte mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung geht sowohl unter den 
ErzieherInnen als auch unter den Grundschullehrkräften mit einer verstärkten 
sozialkonstruktivistischen und ko-konstruktivistischen Überzeugung sowie einer deutlichen 
Ablehnung des statischen Begabungsbegriffs einher. Mit einer zunehmenden allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartung verstärkt sich in beiden Berufsgruppen auch die 
sozialkonstruktivistische Überzeugung. Eine gesteigerte allgemeine 
Selbstwirksamkeitserwartung hängt in der Teilstichprobe der Grundschullehrkräfte 
signifikant mit einer verstärkten ko-konstruktivistischen Überzeugung zusammen. Dieser 
Zusammenhang ist für die Teilstichprobe der ErzieherInnen hingegen nicht signifikant. 
Dennoch weisen diese Korrelationen für beide Berufsgruppen die gleiche Stärke auf 
(S1(.002), S2(.117) ⊂ G(ρ), p < .05). Die Korrelation zwischen der allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartung und dem statischen Begabungsbegriff ist in beiden 
Teilstichproben nicht signifikant. Ein erhöhtes Interesse an Mathematik hängt sowohl unter 
den ErzieherInnen als auch unter den Grundschullehrkräften signifikant mit einer 
verstärkten sozialkonstruktivistischen Überzeugung zusammen. Die Korrelation zwischen 
erhöhtem Interesse an Mathematik und einer gesteigerten ko-konstruktivistischen 
Überzeugung ist in beiden Teilstichproben nicht signifikant. Ein verstärktes Interesse an 
Mathematik hängt hingegen unter den ErzieherInnen signifikant mit einer deutlichen 
Zustimmung zum statischen Begabungsbegriff zusammen, während sich für diesen 
Zusammenhang unter den Grundschullehrkräften keine Signifikanz dokumentieren lässt. 
Dennoch ist auch dieser Zusammenhang in beiden Berufsgruppen gleichstark 
(S1(-.179), S2(-.071) ⊂ G(ρ), p < .05). 
Zusammenfassend stimmen die Korrelationsmuster von ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräften in ihrer Richtung überein und weisen keine signifikanten 
Unterschiede hinsichtlich ihrer Stärke auf. Infolgedessen werden die beiden 
Teilstichproben als eine Gesamtstichprobe betrachtet, die im Folgenden die 
Datengrundlage der Strukturgleichungsmodelle bildet.   
6.3.2 Konfirmatorische Faktorenanalysen 
Für das Strukturgleichungsmodell zur Schemaorientierung liegen die Werte für Schiefe 
und Exzess der einzelnen Indikatoren durchweg innerhalb der von Curran, West und 
Finch (1997) angegebenen Grenzen (Schiefe < 2; Exzess < 7). Mithilfe des Mardia-Tests 
wurden die Indikatoren auf multivariaten Exzess geprüft. Für das Strukturgleichungsmodell 
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der Schemaorientierung werden mit einem multivariaten Exzess von 95.103 und einem 
entsprechenden CR von 49.158 sehr hohe Werte erreicht.  
Für das Strukturgleichungsmodell zur Prozessorientierung liegen die Werte für Schiefe 
(engl. skewness) und Exzess (engl. kurtosis) der einzelnen Indikatoren ebenfalls innerhalb 
der von Curran et al. (1997) angegebenen Grenzen (Schiefe < 2; Exzess < 7). Der Mardia-
Test demonstriert für den multivariaten Exzess für die Indikatoren des 
Strukturgleichungsmodells der Prozessorientierung mit 102.541 und dem dazugehörigen 
CR von 53.002 gleichermaßen sehr hohe Werte an. 
Für das Strukturgleichungsmodell zur Anwendungsorientierung liegen die Werte für 
Schiefe und Exzess  der einzelnen Indikatoren durchgehend innerhalb der von Curran et 
al. (1997) angegebenen Grenzen (Schiefe < 2; Exzess < 7). Der Mardia-Test zeigt für den 
multivariaten Exzess der Indikatoren des Strukturgleichungsmodells für die 
Anwendungsorientierung mit 102.469 und dem dazugehörigen CR von 52.965 ebenso 
sehr hohe Werte. 
Das Chi-Quadrat des Strukturgleichungsmodells zur Schemaorientierung von 515.966 mit 
einem df von 218 ergibt in der Division den akzeptablen Quotienten 2.37. In Verbindung 
mit dem RMSEA von .033 ist von einer guten Modellpassung auszugehen. Darüber hinaus 
weist das Strukturgleichungsmodell einen CFI von .969, einen AGFI von .956 und den 
SRMR von .033 auf. Alle Fit-Indexe sprechen für einen guten Modell-Fit (Bühner, 2011).  
Das Chi-Quadrat des Strukturgleichungsmodells zur Prozessorientierung von 465.334 mit 
einem df von 217 ergibt in der Division den Quotienten 2.14. In Verbindung mit dem 
RMSEA von .031 ist ebenfalls von einer guten Modellpassung auszugehen. Darüber 
hinaus weist dieses Strukturgleichungsmodell einen CFI von .974, einen AGFI von .960 
und den SRMR von .030 auf. Auch in diesem Fall kennzeichnen alle Fit-Indexe einen 
guten Modell-Fit (Bühner, 2011). 
Das Chi-Quadrat des Strukturgleichungsmodells zur Anwendungsorientierung von 
542.435 mit einem df von 218 ergibt in der Division den Quotienten von 2.49. In 
Verbindung mit dem RMSEA von .035 ist eine gute Modellpassung anzunehmen. Auch die 
Fit-Indexe mit einem CFI von .966, einem AGFI von .954 und den SRMR von .034 
sprechen für einen guten Modell-Fit (Bühner, 2011).            
Die Tabellen 6.3.2.1, 6.3.2.2 und 6.3.2.3 zeigen die Faktorladungen der einzelnen 
Indikatoren auf die latenten Variablen. Die Indikatoren aller latenten Variablen weisen 
hohe Faktorladungen auf, bis auf die Indikatoren der ko_konstruktivistischen 
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Überzeugung. Diese benötigt, im Gegensatz zu allen anderen Variablen, fünf Indikatoren 
für ihre Beschreibung. Damit einhergehend weisen die dazugehörigen Indikatoren die 
geringsten Faktorladungen auf. Im Zuge der konfirmatorischen Faktoranalysen wurden 
alle Items der Formalismusorientierung zur Beschreibung der Schemaorientierung 
ausgeschlossen. Infolgedessen handelt es sich bei dieser Variable im Folgenden um eine 
reine Schemaorientierung. 
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Tabelle 6.3.2.1: Faktorladungen für das Strukturgleichungsmodell zur Schemaorientierung 
 
latente Variablen 
Indikator Schema allg. SWE md. SWE Interesse sozialkon. 
Überz. 
koko. 
Überz. 
statischer 
Beg. 
G1d .608 
      
G1g .872 
      
G1h .673 
      
G4b 
 
.707 
     
G4c 
 
.715 
     
G4d 
 
.717 
     
G5c 
  
.659 
    
G5k 
  
.772 
    
G5l 
  
.777 
    
G5a 
   
.945 
   
G5b 
   
.937 
   
G5g umc. 
   
.738 
   
G3l 
    
.619 
  
G3m 
    
.880 
  
G3n 
    
.845 
  
G2k 
     
.459 
 
G2O 
     
.578 
 
G2t 
     
.405 
 
G2u 
     
.539 
 
G2w 
     
.487 
 
G3a 
      
.763 
G3b 
      
.786 
G3c 
      
.639 
Anmerkungen: umc. = umcodiert  
                        Schema = Schemaorientierung, allg. SWE = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung,  
                        md. SWE = mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung, Interesse = Interesse  
                        an Mathematik, sozialkon. Überz. = sozialkonstruktivistische Überzeugung, koko. Überz.=     
                        ko-konstruktivistische Überzeugung, statischer Beg. = statischer Begabungsbegriff 
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Tabelle 6.3.2.2: Faktorladungen für das Strukturgleichungsmodell zur Prozessorientierung 
 
latente Variablen 
Indikator Prozess allg. SWE md. SWE Interesse 
sozialkon. 
Überz. 
koko. 
Überz. 
statischer 
Beg. 
G1b .630 
      
G1c .723 
      
G1e .690 
      
G4b
 
.707 
     
G4c
 
.716 
     
G4d
 
.717 
     
G5c
  
.663 
    
G5k
  
.766 
    
G5l 
  
.782 
    
G5a
   
.942 
   
G5b
   
.940 
   
G5g umc. 
   
.736 
   
G3l 
    
.621 
  
G3m 
    
.873 
  
G3n
    
.850 
  
G2k
     
.452 
 
G2O 
     
.591 
 
G2t
     
.410 
 
G2u
     
.522 
 
G2w 
     
.491 
 
G3a
      
.753 
G3b
      
.794 
G3c
      
.641 
Anmerkungen: umc. = umcodiert  
                        Prozess = Prozessorientierung, allg. SWE = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung,           
                        md. SWE = mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung, Interesse = Interesse       
                        an Mathematik, sozialkon. Überz. = sozialkonstruktivistische Überzeugung, koko. Überz.=  
                        ko-konstruktivistische Überzeugung, statischer Beg. = statischer Begabungsbegriff 
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Tabelle 6.3.2.3: Faktorladungen für das Strukturgleichungsmodell zur Anwendungsorientierung  
 
latente Variablen 
Indikator Anw. allg. SWE md. SWE Interesse 
sozialkon. 
Überz. 
koko. 
Überz. 
statischer 
Beg. 
G1f .551 
      
G1i .714 
      
G1k .801 
      
G4b 
 
.707 
     
G4c 
 
.716 
     
G4d 
 
.716 
     
G5c 
  
.660 
    
G5k 
  
.771 
    
G5l 
  
.779 
    
G5a 
   
.943 
   
G5b 
   
.938 
   
G5g umc. 
   
.737 
   
G3l 
    
.619 
  
G3m 
    
.874 
  
G3n 
    
.851 
  
G2k 
     
.455 
 
G2O 
     
.587 
 
G2t 
     
.407 
 
G2u 
     
.524 
 
G2w 
     
.494 
 
G3a 
      
.753 
G3b 
      
.794 
G3c 
      
.640 
Anmerkungen: umk. = umcodiert  
                        Anw. = Anwendungsorientierung, allg. SWE = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung,    
                        md. SWE = mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung, Interesse = Interesse         
                        an Mathematik, sozialkon. Überzeugung = sozialkonstruktivistische Überzeugung, koko.   
                        Überz. = ko-konstruktivistische Überzeugung, statischer Beg. = statischer Begabungsbegriff
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6.3.3 Inferenzielle Datenanalyse 
In Tabelle 6.3.3.1, Tabelle 6.3.3.2 und Tabelle 6.3.3.3 sind die (un-)standardisierten 
Regressionsgewichte, (un-)standardisierte Korrelationen, Standardfehler und CR der 
latenten Variablen für die Messmodelle der Schema-, Prozess- und 
Anwendungsorientierung dargestellt.  
In allen drei Modellen liefern die Regressionen von Interesse an Mathematik auf 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung jeweils einen wesentlichen Beitrag 
zur Bildung der Modellstruktur. Dies lassen die jeweils hohen CR erkennen 
(Schemaorientierung CR: 14.108, Prozessorientierung CR: 10.914, 
Anwendungsorientierung CR: 12.613). Ebenso trägt die Regression der allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartung auf die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
(Schemaorientierung CR: 7.995, Prozessorientierung CR: 6.530, Anwendungsorientierung 
CR: 7.272) sowie die Korrelation zwischen der jeweiligen Überzeugung zur Natur der 
Mathematik und Interesse an Mathematik (Schemaorientierung CR: -9.017, 
Prozessorientierung CR: 11.221, Anwendungsorientierung CR: 10.038) in allen drei 
Messmodellen einen bedeutenden Anteil zur Modellstruktur bei. 
Für das Messmodell zur Schemaorientierung ist überdies die Regression der 
Schemaorientierung auf den statischen Begabungsbegriff (CR: 8.711) sehr bedeutsam. 
Gleiches trifft auf die Regression der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung auf die sozialkonstruktivistische Überzeugung (CR: 8.034) 
als auch auf die Regression der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung auf 
die ko-konstruktivistische Überzeugung (CR: 7.649) zu. Sowohl die Regression der 
Schemaorientierung auf die ko-konstruktivistische Überzeugung (CR: 2.550) als auch die 
Regression der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung auf die ko-konstruktivistische 
Überzeugung (CR: -2.123) scheinen hingegen angesichts der niedrigen CR von nur 
geringer Bedeutsamkeit für die Modellstruktur zu sein. Darüber hinaus ist die Korrelation 
zwischen Schemaorientierung und allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung in diesem 
Modell nicht signifikant. 
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Tabelle 6.3.3.1: (un-)standardisierte Regressionsgewichte, (un)standardisierte Korrelationen, 
Standardfehler, Critical Ratio und Signifikanz der latenten Variablen in dem Messmodell zur 
Schemaorientierung 
 
unst. 
 Regressions-
gewicht 
st. 
 Regressions-
gewicht 
unst. 
Kovarianz 
st. 
Korrelation SE CR 
Schema - md. SWE -.090*** -.134   .022 -4.063 
Schema - sozialkon. Überz. -.109*** -.158   .024 -4.617 
Schema – koko. Überz 
.066** .108   .026 2.550 
Schema - statischer Beg. .269*** .331   .031 8.711 
allg. SWE - md. SWE .344*** .273   .043 7.995 
allg. SWE – koko. Überz 
-.109* -.096   .052 -2.123 
Interesse - md. SWE  .268*** .461   .019 14.108 
md. SWE - sozialkon. Überz. .291*** .284   .036 8.034 
md. SWE – koko. Überz.
.379*** .416   .050 7.649 
md. SWE - statischer Beg. -.159*** -.131   .044 -3.644 
Interesse - allg. SWE   .059*** .117 .017 3.414 
Schema – Interesse   -.290*** -.306 .032 -9.017 
Anmerkungen: Signifikanzniveau: *p < .05, **p < .01, ***p < .001 
 
                        unst. = unstandardisiert, st. = standardisiert, SE = Standard Error, CR = Critical Ratio 
 
                        Schema = Schemaorientierung, allg. SWE = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, md. SWE =                                      
                        mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung, Interesse = Interesse an Mathematik, sozialkon. Überz. =  
                        sozialkonstruktivistische Überzeugung, koko. Überz. = ko-konstruktivistische Überzeugung, statischer Beg. =  
                        statischer Begabungsbegriff. 
 
Für die Modellstruktur des Messmodells zur Prozessorientierung sind zudem noch die 
Regressionen der Prozessorientierung auf die sozialkonstruktivistische Überzeugung 
(CR: 9.500) sowie die Regression der Prozessorientierung auf die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung (CR: 8.251) von hoher Relevanz. Hingegen sind die 
Regressionen zwischen der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung auf die 
sozialkonstruktivistische Überzeugung (CR: 2.814) und der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung auf den statischen Begabungsbegriff (CR: -2.617) von 
geringer Bedeutung. Auch die Regression von Interesse an Mathematik auf 
sozialkonstruktivistische Überzeugung trägt mit dem CR von -2.180 nur marginal zur 
Modellstruktur bei.   
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Tabelle 6.3.3.2: (un-)standardisierte Regressionsgewichte, (un)standardisierte Korrelationen, 
Standardfehler, Critical Ratio und Signifikanz der latenten Variablen in dem Messmodell zur 
Prozessorientierung 
 
unst.  
Regressions-
gewicht 
st.  
Regressions-
gewicht 
unst. 
Kovarianz 
st. 
Korrelationen SE CR 
Prozess - md. SWE 
.342*** .323   .041 8.251 
Prozess - sozialkon. Überz. 
.482*** .446   .051 9.500 
Prozess – koko. Überz. 
.203*** .216   .050 4.029 
Prozess - statischer Beg. 
-.237*** -.188   .059 -4.004
allg. SWE - md. SWE 
.272*** .215   .042 6.530 
Interesse - md. SWE  
.216*** .367   .020 10.914 
md. SWE - sozialkon. Überz. 
.129** .126   .046 2.814 
md. SWE – koko. Überz.
.201*** .226   .046 4.336 
md. SWE - statischer Beg.
-.140** -.118   .053 -2.617
Interesse - sozialkon. Überz. 
-.049* -.082   .023 -2.180
Interesse - allg. SWE 
  .059*** .117 .017 3.418 
Prozess – Interesse 
  .263*** .434 .023 11.221 
Prozess - allg. SWE 
  .047*** .168 .011 4.307 
Anmerkungen: Signifikanzniveau: *p < .05, **p < .01, ***p < .001 
                        unst. = unstandardisiert, st. = standardisiert, SE = Standard Error, CR = Critical Ratio 
                        Prozess = Prozessorientierung, allg. SWE = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, md. SWE =                                   
                        mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung, Interesse = Interesse an Mathematik, sozialkon. Überz.          
                        = sozialkonstruktivistische Überzeugung, koko. Überz. = ko-konstruktivistische Überzeugung, statischer   
                        Beg. = statischer Begabungsbegriff 
Für das Messmodell der Anwendungsorientierung ist außerdem die Regression der 
Anwendungsorientierung auf die sozialkonstruktivistische Überzeugung (CR: 7.535) von 
hoher Bedeutsamkeit für die Modellstruktur. Von eher geringer Wichtigkeit für die 
Modellstruktur scheint der Zusammenhang zwischen der Anwendungsorientierung und der 
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung (CR: 2.563) zu sein.  
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Tabelle 6.3.3.3: (un-)standardisierte Regressionsgewichte, (un)standardisierte Korrelationen, 
Standardfehler, Critical Ratio und Signifikanz der latenten Variablen in dem Messmodell zur 
Anwendungsorientierung 
 
unst.  
Regressions-
gewicht 
st.  
Regressions- 
Gewicht 
unst. 
Kovarianz 
st. 
Korrelation SE CR 
Anw. - md. SWE 
.230*** .230   .036 6.446 
Anw. - sozialkon. Überz. 
.303*** .296   .040 7.535 
Anw. – koko. Überz.  
.169*** .188   .043 3.976 
Anw. - statischer Beg. 
-.240*** -.202   .050 -4.827
allg. SWE - md. SWE 
.305*** .242   .042 7.272 
Interesse - md. SWE  
.243*** .416   .019 12.613 
md. SWE - sozialkon. Überz. 
.197*** .192   .038 5.138 
md. SWE – koko. Überz.  
.237*** .263   .043 5.448 
md. SWE - statischer Beg.
-.159*** -.133   .048 -3.295
Interesse - allg. SWE 
  .059*** .117 .017 3.427 
Anw. – Interesse 
  
.241*** .376 .024 10.038 
Anw. - allg. SWE 
  
.029** .097 .011 2.563 
Anmerkungen: Signifikanzniveau: *p < .05, **p < .01, ***p < .001 
                        unst. = unstandardisiert, st. = standardisiert, SE = Standard Error, CR = Critical Ratio 
                        Anw. = Anwendungsorientierung, allg. SWE = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, md. SWE =                        
                        mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung, Interesse = Interesse an Mathematik, sozialkon. Überz.                 
                        = sozialkonstruktivistische Überzeugung, koko. Überz. = ko-konstruktivistische Überzeugung, statischer  
                        Beg. = statischer Begabungsbegriff 
 
In Tabelle 6.3.3.4, Tabelle 6.3.3.5 und Tabelle 6.3.3.6 sind die signifikanten direkten 
Effekte für die Messmodelle zur Schema-, Prozess- und Anwendungsorientierung 
dokumentiert.  
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In dem Messmodell zur Schemaorientierung fällt auf, dass die direkten Effekte zwischen 
allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung und ko-konstruktivistischer Überzeugung sowie 
zwischen Schemaorientierung und ko-konstruktivistischer Überzeugung lediglich auf 
einem Niveau von p < .05 Signifikanz erreichen. Die geringen CR dieser Regressionen 
(Tabelle 6.3.3.1) haben bereits angedeutet, dass der Zusammenhang dieser Parameter 
keinen wesentlichen Beitrag zur Bildung der Modellstruktur liefert. In dem Messmodell zur 
Prozessorientierung zeigt der direkte Effekt zwischen Interesse an Mathematik und 
sozialkonstruktivistischer Überzeugung mit p < .05 schwache Signifikanz. Das geringe CR 
dieses Regressionsgewichts (Tabelle 6.3.3.2) weist bereits entsprechend darauf hin, dass 
die Beziehung dieser Parameter ebenfalls keine wesentliche Bedeutung für die 
Modellstruktur hat. Weiterhin ist der direkte Effekt zwischen mathematikdidaktischer 
Selbstwirksamkeitserwartung und sozialkonstruktivistischer Überzeugung auf einem 
Niveau von p < 0.5 signifikant. Auch in diesem Fall kennzeichnet das Regressionsgewicht 
dieser beiden latenten Variablen ein geringes CR (Tabelle 6.3.3.3). Gleiches gilt für den 
direkten Effekt der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung auf den 
statischen Begabungsbegriff (Tabelle 6.3.3.3).  
Generell gleichen sich die drei Messmodelle in ihrer Grundstruktur. Unterschiede sind 
lediglich in Hinsicht der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und dem Interesse an 
Mathematik festzustellen. Die Abbildungen 6.3.3.1, 6.3.3.2 und 6.3.3.3 zeigen die 
betreffenden Messmodelle.  
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Interesse an  
Mathematik 
Ko-konstruktivistische  
 berzeugung  
(Kita) 
statischer  
Begabungsbegriff 
mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeits- 
erwartung 
allgemeine  
Selbstwirksamkeits- 
erwartung 
Prozessorientierung 
.22 
.12 
.43 
.45 
.37 
.32 
-
.22 
.13 
-.12 
.23 
.17 
-.08 
 
              sozial- 
konstruktivistische 
Überzeugung 
(Schule) 
Abbildung 6.3.3.2: Messmodell zur Prozessorientierung 
Chi-Quadrat: 465.334, df: 217, Chi-Quadrat/df: 2.14, RMSEA: .031, CFI: .974, AGFI: .960, SRMR: .030 
.27 
.13 
-.31
-.16 
.46 
-.09 
-.13 
.33
.11 
.28 
-.13 
.42 
Interesse an  
Mathematik 
Ko-konstruktivistische 
 berzeugung  
(Kita) 
statischer  
Begabungsbegriff 
sozial-
konstruktivistische 
Überzeugung 
(Schule) 
mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeits- 
erwartung 
allgemeine  
Selbstwirksamkeits- 
erwartung 
Schemaorientierung 
Abbildung 6.3.3.1: Messmodell zur Schemaorientierung 
Chi-Quadrat: 515.966, df: 218, Chi-Quadrat/df: 2.37, RMSEA: .033, CFI: .969; AGFI: .956, SRMR: .033 
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6.3.3.1 Hypothesenbezogene Ergebnisse  
In Tabelle 6.3.3.1.1, Tabelle 6.3.3.1.2 und Tabelle 6.3.3.1.3 sind die partiellen und totalen 
Effekte der Messmodelle zur Schema-, Prozess- und Anwendungsorientierung 
dokumentiert. Im Folgenden wird jeweils zunächst die betreffende Hypothese genannt und 
anschließend diskutiert.   
1. Hypothese: Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, Interesse an Mathematik und 
Überzeugungen zur Natur der Mathematik üben als überdauernde Personenmerkmale 
einen Einfluss auf die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung aus, die 
wiederum einen Effekt auf Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik 
hat. 
 
Interesse an  
Mathematik 
Ko-konstruktivistische 
Überzeugung 
(Kita) 
statischer  
Begabungsbegriff 
sozial- 
konstruktivistische 
Überzeugung 
(Schule) 
mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeits- 
erwartung 
allgemeine  
Selbstwirksamkeits- 
erwartung 
Anwendungs-
orientierung 
.24 
.12 
.38 
.30 
.42 
.23 
-.20 
.19 
.19 
-.13 
.26 
.10 
Abbildung 6.3.3.3: Messmodell zur Anwendungsorientierung 
Chi-Quadrat: 548.275, df: 218, Chi-Quadrat/df: 2.52, RMSEA: .035, CFI: .966, AGFI: .953, SRMR: .034 
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In allen drei Messmodellen hat die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
die Funktion eines totalen Mediators zwischen der allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartung und sozialkonstruktivistischer Überzeugung (siehe 
Hypothese 11) sowie zwischen der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und 
statischem Begabungsbegriff (siehe Hypothese 13). In dem Messmodell zur 
Schemaorientierung hat die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung einen 
verstärkenden Effekt auf den Zusammenhang zwischen der allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartung und der ko-konstruktivistischen Überzeugung. Infolgedessen 
ist der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung für diesen Zusammenhang 
die Rolle eines partiellen Mediators zuzuschreiben (siehe Hypothese 12). Im Gegensatz 
dazu stehen die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und die ko-konstruktivistische 
Überzeugung vor dem Hintergrund einer Prozess- und Anwendungsorientierung in keinem 
direkten Zusammenhang. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung geht mit einer 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung einher und beide fallen wiederum 
mit einer Zustimmung zur ko-konstruktivistischen Überzeugung zusammen. Demnach 
nimmt die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung für diesen 
Zusammenhang in den Messmodellen zur Prozess- und Anwendungsorientierung die 
Rolle eines totalen Mediators ein (siehe Hypothese 12).  
Das Interesse an Mathematik hat, bis auf eine Ausnahme, in den drei Messmodellen 
keinen direkten Effekt auf die Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik. 
Lediglich in dem Messmodell zur Prozessorientierung hat die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung einen verstärkenden Effekt auf den bestehenden 
Zusammenhang zwischen Interesse an Mathematik und sozialkonstruktivistischer 
Überzeugung. In allen anderen Fällen hat das Interesse an Mathematik eine verstärkende 
Wirkung auf die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. Die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung übt wiederum einen Einfluss auf die 
Überzeugungen zum Lehren und Lernen aus. Demzufolge nimmt die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung zwischen Interesse an Mathematik 
und Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik in der Mehrzahl der 
Zusammenhänge die Rolle einer totalen Mediator-Variable ein (siehe Hypothesen 14, 15 
und 16).  
Weiterhin verstärkt die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung den 
Zusammenhang zwischen Schemaorientierung und sozialkonstruktivistischer 
Überzeugung. Hier kommt der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung die 
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Funktion eines partiellen Mediators zu (siehe Hypothese 5). Auf die Zusammenhänge 
zwischen Prozessorientierung und sozialkonstruktivistischer Überzeugung sowie zwischen 
Anwendungsorientierung und sozialkonstruktivistischer Überzeugung hat die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung hingegen keine verstärkende 
Wirkung. Zwar steht die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung sowohl mit 
der Prozess- und Anwendungsorientierung als auch mit der sozialkonstruktivistischen 
Überzeugung in Zusammenhang, jedoch sind diese Zusammenhänge von schwächerer 
Natur als die direkten Zusammenhänge zwischen Prozessorientierung und 
sozialkonstruktivistischer Überzeugung sowie zwischen Anwendungsorientierung und 
sozialkonstruktivistischer Überzeugung. Aus diesem Grunde hat die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung für diese Zusammenhänge keine 
mediierende Funktion (siehe Hypothesen 6 und 7). 
Darüber hinaus hat die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung eine 
verstärkende Wirkung auf den Zusammenhang zwischen Schemaorientierung und 
ko-konstruktivistischer Überzeugung (siehe Hypothese 8). Ebenso werden die 
Zusammenhänge zwischen Prozessorientierung und ko-konstruktivistischer Überzeugung 
sowie zwischen Anwendungsorientierung und ko-konstruktivistischer Überzeugung durch 
die mediierende Wirkung der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung 
verstärkt (siehe Hypothesen 9 und 10).  
Keine verstärkende Wirkung hat die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
auf den Zusammenhang zwischen Schemaorientierung und den statischen 
Begabungsbegriff. In diesem Fall ist der direkte Zusammenhang zwischen 
Schemaorientierung und dem statischen Begabungsbegriff stärker als die 
Zusammenhänge zwischen mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung und 
Schemaorientierung sowie zwischen der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung und dem statischen Begabungsbegriff. Demnach hat die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung für diesen Zusammenhang keine 
mediierende Funktion (siehe Hypothese 2). Gleiches gilt für die Zusammenhänge 
zwischen Prozessorientierung und statischem Begabungsbegriff (siehe Hypothese 3) 
sowie zwischen Anwendungsorientierung und dem statischen Begabungsbegriff (siehe 
Hypothese 4).  
Grundlegend kann die erste Hypothese bestätigt werden, da die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung stets in Zusammenhang mit epistemologischen 
Überzeugungen und motivationalen Bedingungen steht. Die Funktion eines Mediators 
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kann der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung jedoch nicht für alle 
Zusammenhänge zugeschrieben werden. Im Rahmen der Analysen für die weiteren 
Hypothesen werden die Beziehungen zwischen den latenten Variablen detaillierter 
betrachtet. 
2. Hypothese: Eine dominierende Schemaorientierung geht mit einer Zustimmung des 
statischen Begabungsbegriffs einher. Eine hohe mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung geht hingegen sowohl mit einer geringen 
Schemaorientierung als auch mit einer Ablehnung des statischen Begabungsbegriffs 
einher. 
Der Zusammenhang zwischen Schemaorientierung, mathematikdidaktischer 
Selbstwirksamkeitserwartung und statischem Begabungsbegriff erweist sich wie erwartet: 
Mit dem Schätzwert von .270 (95% CL: .198 ~ .346; p < .001) ist der Effekt zwischen 
Schemaorientierung und statischem Begabungsbegriff hoch signifikant. Demzufolge geht 
die Schemaorientierung mit einem statischen Begabungsbegriffs einher. Als signifikant 
negativ erweist sich der Effekt von der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung auf den statischen Begabungsbegriff mit einem Schätzwert 
von -.157 (95% CL: -.257 ~ -.052; p < .01). Demnach sinkt die Zustimmung für den 
statischen Begabungsbegriff mit steigender mathematikdidaktischer 
Selbstwirksamkeitserwartung. Ebenso ist der Effekt der Schemaorientierung auf die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung mit einem Schätzwert 
von -.087 (95% CL: -.104 ~ -.037; p < .01) signifikant. Erwartungsgemäß geht eine 
ausgeprägte Schemaorientierung mit einer geringen mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung einher. Zum einen scheint die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung mit dem Schätzwert von .014 (95% CL: .004 ~ .029; 
p < .001) einen hoch signifikanten partiellen Mediator-Effekt auf die Schemaorientierung 
und den statischen Begabungsbegriff zu haben. Zum anderen lässt die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung einen hoch signifikanten totalen 
Mediator-Effekt auf den Zusammenhang zwischen der Schemaorientierung und dem 
statischen Begabungsbegriff mit einem Schätzwert von .284 (95% CL: .213 ~ .351; 
p < .001) erkennen. In diesem Fall ist jedoch das CR des Regressionsgewichts zwischen 
Schemaorientierung und statischem Begabungsbegriff mit 8.711 stärker (vgl. 
Tabelle 6.3.3.1) als die Regressionsgewichte zwischen Schemaorientierung und 
mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung (CR: -4.063) sowie zwischen 
mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung und dem statischen 
   207 
Begabungsbegriff (CR: -3.644). Infolgedessen sind zwar Mediator-Effekte der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zwischen Schemaorientierung und 
dem statischen Begabungsbegriff vorhanden, jedoch haben diese keine wesentliche 
Bedeutung. Dennoch geht eine dominierende Schemaorientierung mit einem statischen 
Begabungsbegriff einher und steht die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung sowohl mit einer Ablehnung der Schemaorientierung als 
auch mit der Ablehnung des statischen Begabungsbegriffs in Zusammenhang. 
Dementsprechend ist die zweite Hypothese anzunehmen. 
3. Hypothese: Eine ausgeprägte Prozessorientierung geht mit einer Ablehnung des 
statischen Begabungsbegriffs einher. Eine hohe mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung geht sowohl mit einer ausgeprägten Prozessorientierung 
als auch mit einer Ablehnung des statischen Begabungsbegriffs einher. 
Der Zusammenhang zwischen Prozessorientierung und mathematikdidaktischer 
Selbstwirksamkeitserwartung sowie zwischen Prozessorientierung und dem statischen 
Begabungsbegriff stellt sich ebenfalls wie angenommen dar: Der Effekt der 
Prozessorientierung auf den statischen Begabungsbegriff ist mit einem Schätzwert 
von -.237 (95% CL: -.363 ~ -.113, p < .001) hoch signifikant. Mit steigender 
Prozessorientierung sinkt demnach die Ausprägung des statischen Begabungsbegriffs. 
Der Effekt von der Prozessorientierung auf die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung ist ebenfalls mit dem Schätzwert von 
.342 (95% CL: .252 ~ .440; p < .001) hoch signifikant. Daraus ist zu schließen, dass die 
Prozessorientierung mit mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung einhergeht. 
Der Effekt der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung auf den statischen 
Begabungsbegriff ist mit einem Schätzwert von -.140 (95% CL: -.266 ~ -.014; p < .05) nur 
schwach signifikant. Das niedrige CR von -3.644 (vgl. Tabelle 6.3.3.1) hat bereits darauf 
hingewiesen, dass diese Regression nur von marginaler Bedeutsamkeit für die 
Modellstruktur ist. Dennoch sinkt in diesem Fall die Ausprägung des statischen 
Begabungsbegriffs mit steigender mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung. 
Diese Wirkreihenfolge scheint auch in dem hoch signifikanten totalen Mediator-Effekt mit 
einem Schätzwert von -.285 (95% CL: -.391 ~ -.177; p < .001) zum Ausdruck zu kommen. 
Der vermeintlich partielle Mediator-Effekt ist mit dem Schätzwert 
von -.048 (95% CL: -.097 ~ -.007; p < .05) demnach nur schwach signifikant. In 
Betrachtung der CR ist zu erkennen, dass das CR der Regression zwischen 
Prozessorientierung und dem statischen Begabungsbegriff mit -4.009 (vgl. Tabelle 6.3.3.2) 
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stärker ist als das Regressionsgewicht zwischen mathematikdidaktischer 
Selbstwirksamkeitserwartung und dem statischen Begabungsbegriff (CR: -2.617). 
Infolgedessen hat die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung zwar einen 
Einfluss auf den Zusammenhang zwischen Schemaorientierung und dem statischen 
Begabungsbegriff, jedoch kommt diesem keine verstärkende Wirkung zu. Demzufolge 
nimmt die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung für diesen 
Zusammenhang auch keine Mediator-Funktion ein. Nichtsdestotrotz fällt die 
Prozessorientierung mit einer Ablehnung des statischen Begabungsbegriffs zusammen 
und geht die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung sowohl mit einer 
Prozessorientierung als auch mit der Ablehnung des statischen Begabungsbegriffs einher. 
Aus diesem Grund ist die dritte Hypothese anzunehmen. 
4. Hypothese: Eine ausgeprägte Anwendungsorientierung geht mit einer Ablehnung des 
statischen Begabungsbegriffs einher. Eine hohe mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung geht sowohl mit einer ausgeprägten 
Anwendungsorientierung als auch mit einer Ablehnung des statischen 
Begabungsbegriffs einher. 
Der Zusammenhang zwischen Anwendungsorientierung und mathematikdidaktischer 
Selbstwirksamkeitserwartung sowie zwischen Anwendungsorientierung und dem 
statischen Begabungsbegriff stellt sich ebenfalls wie angenommen dar: Der Effekt 
zwischen Anwendungsorientierung und dem statischen Begabungsbegriff ist mit einem 
Schätzwert von -.240 (95% CL: -.356 ~ -.131; p < .001) hoch signifikant. Die negative 
Richtung des Effekts besagt, dass mit steigender Anwendungsorientierung die 
Ausprägung des statischen Begabungsbegriffs sinkt. Der Effekt der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung auf den statischen 
Begabungsbegriff ist in dem Messmodell zur Anwendungsorientierung mit einem 
Schätzwert von -.159 (95% CL: -.272 ~ -.047; p < .01) ebenfalls signifikant. Hier lässt die 
negative Richtung des Zusammenhangs darauf schließen, dass die Ausprägung des 
statischen Begabungsbegriffs mit steigender mathematikdidaktischer 
Selbstwirksamkeitserwartung sinkt. Der direkte Effekt der Anwendungsorientierung auf die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung ist mit dem Schätzwert von 
.230 (95% CL: .152 ~ .319; p < .001) hoch signifikant. Die Anwendungsorientierung geht 
demnach mit einer mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung einher. Auch in 
diesem Fall scheint die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung einen 
partiellen als auch einen totalen Mediator-Effekt zwischen der Anwendungsorientierung 
   209 
und dem statischen Begabungsbegriff aufzuweisen: Der vermeintlich totale Mediator-
Effekt ist mit dem Schätzwert von -.277 (95% CL: -.385 ~ -.171; p < .001) hoch signifikant 
und der partielle Mediator-Effekt scheint mit dem Schätzwert 
von -.036 (95% CL: -.068 ~  .012; p < .01) signifikant zu sein. Werden die CR (vgl. 
Tabelle 6.3.3.3) in die Betrachtung mit einbezogen, ist erneut festzustellen, dass die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung zwar einen Einfluss auf den 
Zusammenhang zwischen Anwendungsorientierung und den statischen Begabungsbegriff 
hat, diesen jedoch nicht verstärkt. So ist das CR der Regression zwischen 
Anwendungsorientierung und dem statischen Begabungsbegriff mit -4.827 stärker ist als 
das Regressionsgewicht zwischen der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung und dem statischen Begabungsbegriff (CR: -3.295). Die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung hat demnach auch für diesen 
Zusammenhang keine Mediator-Funktion. Trotzdem geht die Anwendungsorientierung mit 
einer Ablehnung des statischen Begabungsbegriffs einher und fällt die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung sowohl mit einer 
Anwendungsorientierung als auch mit einer Ablehnung des statischen Begabungsbegriffs 
zusammen. Infolgedessen kann auch die vierte Hypothese angenommen werden. 
5. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen Schemaorientierung und sozialkonstruktivistischer Überzeugung. 
Der Effekt von Schemaorientierung auf die sozialkonstruktivistische Überzeugung ist mit 
einem Schätzwert von -.109 (95% CL: -.161 ~ -.058; p < .001) hoch signifikant. Je stärker 
demnach die Schemaorientierung, desto schwächer die Ausprägung der 
sozialkonstruktivistischen Überzeugung. Ebenso ist der Effekt zwischen 
Schemaorientierung und mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung mit einem 
Schätzwert von -.087 (95% CL: -.104 ~ -.037; p < .01) signifikant. Hoch signifikant ist der 
Zusammenhang zwischen mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung und 
sozialkonstruktivistischer Überzeugung mit einem Schätzwert von 
.290 (95% CL: .211 ~ .375; p < .001). Demzufolge sinkt die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung mit steigender Schemaorientierung. Eine niedrige 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung fällt wiederum mit einer schwachen 
Ausprägung der sozialkonstruktivistischen Überzeugung zusammen. Mit der Signifikanz 
dieser drei Regressionen einhergehend, sind zwischen Schemaorientierung und 
sozialkonstruktivistischer Überzeugung Mediator-Effekte sowohl in partieller als auch 
totaler Beschaffenheit vorhanden. Der hoch signifikante partielle Mediator-Effekt hat einen 
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Schätzwert von -.025 (95% CL: -.042 ~ -.011; p < .001) und der hoch signifikante totale 
Mediator-Effekt von -.135 (95% CL: -.187 ~ -.083; p < .001). Folglich wirkt die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung als Mediator sowohl in totaler als 
auch partieller Ausprägung zwischen der Schemaorientierung und der 
sozialkonstruktivistischen Überzeugung. Während die Schemaorientierung eine 
sozialkonstruktivistische Überzeugung abschwächt, verstärkt die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung diese. Da die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung den Einfluss der Schemaorientierung in ihrer Richtung 
verändert, scheinen diese darüber hinaus die Funktion eines Moderators einzunehmen. 
Die fünfte Hypothese ist eindeutig anzunehmen. 
6. Hypothese: Die Prozessorientierung geht mit einer sozialkonstruktivistischen 
Überzeugung einher. Eine hohe mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
steht mit einer Prozessorientierung und einer sozialkonstruktivistischen Überzeugung in 
Zusammenhang. 
Der Effekt der Prozessorientierung auf die sozialkonstruktivistische Überzeugung 
demonstriert mit einen Schätzwert von .482 (95% CL: .365 ~ .616; p < .001) hohe 
Signifikanz. Demnach geht mit der Prozessorientierung eine sozialkonstruktivistische 
Überzeugung einher. Ebenso ist der Effekt von der Prozessorientierung auf die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung mit dem Schätzwert 
.342 (95% CL: .252 ~ .440; p < .001) hoch signifikant. Folglich steigt mit verstärkter 
Prozessorientierung auch die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. 
Hingegen ist der Effekt der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung auf die 
sozialkonstruktivistische Überzeugung mit einem Schätzwert von 
.129 (95% CL: .017 ~ .238; p < .05) nur schwach signifikant. Trotzdem steigt die 
sozialkonstruktivistische Überzeugung mit der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung. Der Mediator-Effekt zwischen Prozessorientierung und 
sozialkonstruktivistischer Überzeugung ist scheinbar sowohl in partieller als auch totaler 
Beschaffenheit signifikant. Der ungesicherte partielle Mediator-Effekt ist nur schwach 
ausgeprägt und hat einen Schätzwert von .044 (95% CL: .009 ~ .083; p < .05). Der 
vermeintlich totale Mediator-Effekt ist von hoher Signifikanz und hat einen Schätzwert von 
.526 (95% CL: .417 ~ .640; p < .001). Werden die CR (vgl. Tabelle 6.3.3.2) in der 
Begutachtung dieser Effekte berücksichtigt, kann der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung zwar ein Einfluss auf den Zusammenhang zwischen 
Prozessorientierung und sozialkonstruktivistischer Überzeugung zugesprochen werden, 
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doch wirkt sich dieser nicht verstärkend aus. Im Vergleich zum CR zwischen 
mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung und sozialkonstruktivistischer 
Überzeugung (CR: 2.814) ist das CR der Regression zwischen Prozessorientierung und 
sozialkonstruktivistischer Überzeugung (CR: 9.500) deutlich stärker. In Anbetracht dessen 
nimmt die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung keine Mediator-Rolle für 
diesen Zusammenhang ein. Dennoch fällt die Prozessorientierung mit einer 
sozialkonstruktivistischen Überzeugung zusammen und geht die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung sowohl mit einer Prozessorientierung als auch mit einer 
sozialkonstruktivistischen Überzeugung einher. Demnach ist die sechste Hypothese 
anzunehmen. 
7. Hypothese: Die Anwendungsorientierung geht mit einer sozialkonstruktivistischen 
Überzeugung einher. Eine hohe mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
steht mit einer Anwendungsorientierung und einer sozialkonstruktivistischen 
Überzeugung in Zusammenhang. 
Die Anwendungsorientierung übt mit einem Schätzwert von .303 (95% CL: .213 ~ .404; 
p < .001) einen Effekt auf die sozialkonstruktivistische Überzeugung aus. Also steigt mit 
der Anwendungsorientierung auch die sozialkonstruktivistische Überzeugung. Der Effekt 
der Anwendungsorientierung auf die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
ist mit dem Schätzwert .230 (95% CL: .152 ~ .319; p < .001) hoch signifikant. Demnach 
geht mit der Anwendungsorientierung eine mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung einher. Gleichermaßen ist der Effekt der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung auf die sozialkonstruktivistische 
Überzeugung mit einem Schätzwert von .197 (95% CL: .111 ~ .287; p < .001) hoch 
signifikant. Folglich steigt die sozialkonstruktivistische Überzeugung mit der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung. Auch der Mediator-Effekt zwischen 
Anwendungsorientierung und sozialkonstruktivistischer Überzeugung scheint sowohl von 
partieller als auch totaler Beschaffenheit hoch signifikant. Der vermeintliche partielle 
Mediator-Effekt demonstriert einen Schätzwert von .045 (95% CL: .026 ~ .074; p < .001) 
und der ungesicherte totale Mediator-Effekt einen Schätzwert von 
.348 (95% CL: .263 ~ .447; p < .001). Auch in diesem Fall ist jedoch das CR der 
Regression zwischen Anwendungsorientierung und sozialkonstruktivistischer 
Überzeugung mit 7.535 stärker (vgl. Tabelle 6.3.3.3) als das CR zwischen 
mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung und sozialkonstruktivistischer 
Überzeugung (CR: 5.138). Demnach hat zwar die mathematikdidaktische 
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Selbstwirksamkeitserwartung einen Effekt auf den Zusammenhang zwischen 
Anwendungsorientierung und sozialkonstruktivistischer Überzeugung, jedoch hat dieser 
für den Zusammenhang der beiden Variablen keine wesentliche Bedeutung. Insofern hat 
die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung für diesen Zusammenhang auch 
keine Mediator-Funktion. Nichtsdestotrotz geht die Anwendungsorientierung mit einer 
sozialkonstruktivistischen Überzeugung einher und steht die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung sowohl mit der Prozessorientierung als auch mit einer 
sozialkonstruktivistischen Überzeugung in Zusammenhang. Dementsprechend ist die 
siebte Hypothese anzunehmen. 
8. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als 
Moderator zwischen Schemaorientierung und ko-konstruktivistischer Überzeugung. 
Die Schemaorientierung hat mit einem Schätzwert von .065 (95% CL: .010 ~ .126; p < .05) 
einen schwach signifikanten Effekt auf die ko-konstruktivistische Überzeugung. Mit 
steigender Schemaorientierung steigt demnach auch die ko-konstruktivistische 
Überzeugung. Schon das niedrige CR von 2.550 (vgl. Tabelle 6.3.3.1) weist auf die 
geringe Relevanz dieser Regression hin. Die Erwartung an diesen Zusammenhang war 
jedoch umgekehrt: Es wurde davon ausgegangen, dass eine verstärkte 
Schemaorientierung tendenziell zu einer Ablehnung der ko-konstruktivistischen 
Überzeugung führt. Der Effekt der Schemaorientierung auf die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung ist mit dem Schätzwert -.087 (95% CL: -.104 ~ -.037; 
p < .01) wie erwartet negativ signifikant. In diesem Fall sinkt mit steigender 
Schemaorientierung die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. Der Effekt 
der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung auf die ko-konstruktivistische 
Überzeugung ist mit einem Schätzwert von .379 (95% CL: .271 ~ .498; p < .001) hoch 
signifikant. Die ko-konstruktivistische Überzeugung verstärkt sich demnach mit steigender 
mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung. Im Einklang damit ist der 
Mediator-Effekt der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zwischen der 
Schemaorientierung und der ko-konstruktivistischen Überzeugung von totaler 
Beschaffenheit und mit dem Schätzwert von -.033 (95% CL: -.057 ~ -.015; p < .001) hoch 
signifikant. Auch wenn die Richtung der Regression zwischen Schemaorientierung und ko-
konstruktivistischer Überzeugung nicht den Erwartungen entspricht, ist auch die achte 
Hypothese grundsätzlich anzunehmen. 
9. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen Prozessorientierung und der ko-konstruktivistischen Überzeugung. 
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Die Prozessorientierung übt mit einem Schätzwert von .203 (95% CL: .088 ~ .326; p < .01) 
einen Effekt auf die ko-konstruktivistische Überzeugung aus. Mit steigender 
Prozessorientierung steigt also auch die ko-konstruktivistische Überzeugung. Weiterhin 
geht von der Prozessorientierung ein hoch signifikanter Effekt auf die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung mit dem Schätzwert von 
.342 (95% CL: .252 ~ .440; p < .001) aus. In diesem Fall erhöht sich mit steigender 
Prozessorientierung auch die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. Der 
Effekt der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung auf die 
ko-konstruktivistische Überzeugung ist mit einem Schätzwert von 
.201 (95% CL: .095 ~ .324; p < .001) ebenfalls hoch signifikant. In diesem Fall steigt die 
ko-konstruktivistische Überzeugung mit der, durch die Prozessorientierung erhöhte, 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. Aufgrund der durchgehend deutlich 
signifikanten direkten Effekte zeigen sich auch die Mediator-Effekte hoch signifikant 
zwischen der Prozessorientierung und der ko-konstruktivistischen Überzeugung sowohl in 
partieller als auch totaler Beschaffenheit. Der partielle Mediator-Effekt hat einen 
Schätzwert von .069 (95% CL: .033 ~ .120; p < .001) und der totale Mediator-Effekt hat 
einen Schätzwert von .272 (95% CL: .174 ~ .380; p < .001). Dementsprechend sind die 
Mediator-Effekte der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung sowohl in ihrer 
totalen als auch ihrer partiellen Beschaffenheit anzuerkennen und auch die neunte 
Hypothese anzunehmen. 
10. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen Anwendungsorientierung und der ko-konstruktivistischen Überzeugung. 
Die Anwendungsorientierung demonstriert mit einem Schätzwert von 
.169 (95% CL: .076 ~ .278; p < .01) einen Effekt auf die ko-konstruktivistische 
Überzeugung. Mit steigender Anwendungsorientierung steigt demnach auch die 
ko-konstruktivistische Überzeugung. Ein hoch signifikanter Effekt geht mit dem Schätzwert 
von .230 (95% CL: .152 ~ .319; p < .001) von der Anwendungsorientierung auf die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung aus. Mit steigender 
Anwendungsorientierung steigt demnach auch die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung. Auch der Effekt der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung auf die ko-konstruktivistische Überzeugung ist mit einem 
Schätzwert von .237 (95% CL: .139 ~ .348; p < .001) hoch signifikant. Auch hier geht die 
ko-konstruktivistische Überzeugung mit mathematikdidaktischer 
Selbstwirksamkeitserwartung einher. Aus den durchgehend signifikanten direkten Effekten 
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resultieren hoch signifikante Mediator-Effekte der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung zwischen Anwendungsorientierung und der Überzeugung. 
Der partielle Mediator-Effekt hat einen Schätzwert von .054 (95% CL: .029 ~ .093; 
p < .001) und der totale Mediator-Effekt einen Schätzwert von .224 (95% CL: .135 ~ .328; 
p < .001). Demgemäß hat die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung auch 
in diesem Modell hoch signifikante Mediator-Effekte von sowohl partieller als auch totaler 
Ausprägung auf den Zusammenhang zwischen der Anwendungsorientierung und der ko-
konstruktivistischen Überzeugung. Daher ist die zehnte Hypothese eindeutig 
anzunehmen. 
11. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung und sozialkonstruktivistischer 
Überzeugung. 
In allen drei Messmodellen weist die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
einen totalen Effekt auf die Beziehung zwischen der allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartung und der sozialkonstruktivistischen Überzeugung auf.  
In dem Messmodell zur Schemaorientierung beträgt der Schätzwert des hoch signifikanten 
totalen Mediator-Effekts der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung 
zwischen allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung und sozialkonstruktivistischer 
Überzeugung .099 (95% CL: .066 ~ .141; p < .001). Die allgemeine 
Selbstwirksamkeitserwartung weist mit einem Schätzwert von .341 (95% CL: .243 ~ .441; 
p < .001) einen hoch signifikanten Effekt auf die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung auf. Mit steigender allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung 
steigt auch die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. Einen ebenso hoch 
signifikanten Effekt hat die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung auf die 
sozialkonstruktivistische Überzeugung mit dem Schätzwert von .290 (95% CL: .211 ~ 
.375; p < .001). Mit der, durch die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung erhöhten, 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung steigt demnach auch die 
sozialkonstruktivistische Überzeugung.   
In dem Messmodell zur Prozessorientierung ist der totale Effekt der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zwischen der allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartung und der sozialkonstruktivistischen Überzeugung mit dem 
Schätzwert .035 (95% CL: .006 ~ .071; p < .05) nur von schwacher Ausprägung. Die 
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung demonstriert mit einem Schätzwert von 
.272 (95% CL: .174 ~ .373; p < .001) einen hoch signifikanten Effekt auf die 
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mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. Einen nur schwach signifikanten 
Effekt zeigt die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung auf die 
sozialkonstruktivistische Überzeugung mit einem Schätzwert von 
.129 (95% CL: .017 ~ .238; p < .05). Das geringe CR von 2.814 des Regressionsgewichts 
zwischen diesen beiden Variablen (Tabelle 6.3.3.2) weist bereits auf den geringen Beitrag 
hin, den diese Regression zur Modellstruktur hinzufügt. Dennoch steigt mit der, durch die 
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung erhöhten, mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung die sozialkonstruktivistische Überzeugung 
In dem Messmodell zur Anwendungsorientierung zeigt sich wiederum ein hoch 
signifikanter totaler Mediator-Effekt der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung zwischen der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und 
der sozialkonstruktivistischen Überzeugung mit dem Schätzwert von 
.060 (95% CL: .032 ~ .096; p < .001). Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung weist 
mit einem Schätzwert von .305 (95% CL: .280 ~ .402; p < .001) einen direkten Effekt auf 
die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung auf. Mit steigender allgemeiner 
Selbstwirksamkeitserwartung steigt folglich auch die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung. Einen ebenfalls hoch signifikanten Effekt mit einem 
Schätzwert von .197 (95% CL: .111 ~ .287; p < .001) zeigt die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung auf die sozialkonstruktivistische Überzeugung. Die, durch 
die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung gesteigerte, mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung zieht folglich eine verstärkte sozialkonstruktivistische 
Überzeugung nach sich. Demnach ist die Hypothese 11 anzunehmen. 
12. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung und ko-konstruktivistischer 
Überzeugung. 
In allen drei Messmodellen existieren Mediator-Effekte der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung auf die Zusammenhänge zwischen der allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartung und der ko-konstruktivistischen Überzeugung, doch sind 
diese Effekte von unterschiedlicher Beschaffenheit.  
In den Messmodellen zur Prozess- und Anwendungsorientierung hat die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung totale Mediator-Effekte zwischen 
allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung und der ko-konstruktivistischen Überzeugung. In 
dem Messmodell zur Schemaorientierung ist der Mediator-Effekt hingegen von partieller 
Beschaffenheit.  
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In dem Messmodell zur Prozessorientierung hat der hoch signifikante totale Mediator-
Effekt der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zwischen allgemeiner 
Selbstwirksamkeitserwartung und ko-konstruktivistischer Überzeugung einen Schätzwert 
von .055 (95% CL: .025 ~ .096; p < .001). Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung 
zeigt mit einem Schätzwert von .272 (95% CL: .174 ~ .373; p < .001) einen hoch 
signifikanten Effekt auf die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. Mit 
erhöhter allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung steigt auch die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung. Einen weiteren hoch signifikanten Effekt zeigt die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung auf die ko-konstruktivistische 
Überzeugung mit einem Schätzwert von .201 (95% CL: .095 ~ .324; p < .001). Mit der, 
durch die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung gesteigerten, mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung steigt demnach auch die ko-konstruktivistische 
Überzeugung. 
In dem Messmodell zur Anwendungsorientierung beträgt die Schätzung des hoch 
signifikanten totalen Mediator-Effekts der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung zwischen allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung und 
ko-konstruktivistischer Überzeugung mit einem Schätzwert von .072 (95% CL: .041 ~ .116; 
p < .001). In diesem Messmodell weist die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung mit 
einem Schätzwert von .305 (95% CL: .280 ~ .402; p < .001) einen hoch signifikanten 
Effekt auf die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung auf. Einen 
gleichermaßen hoch signifikanten direkten Effekt mit einem Schätzwert von .237 (95% CL: 
.139 ~ .348; p < .001) zeigt die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung auf 
die ko-konstruktivistische Überzeugung. Mit der, durch die allgemeine 
Selbstwirksamkeitserwartung erhöhten, mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung, steigt ebenso die ko-konstruktivistischeÜberzeugung. 
In dem Messmodell zur Schemaorientierung hat der hoch signifikante partielle 
Mediator-Effekt der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zwischen der 
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und der ko-konstruktivistischen Überzeugung 
einen Schätzwert von .129 (95% CL: .085 ~ .157; p < .01). Die allgemeine 
Selbstwirksamkeitserwartung hat mit dem Schätzwert von -.108 (95% CL: -.218 ~ .002; 
p < .05) einen schwachen Effekt auf die ko-konstruktivistische Überzeugung. Dennoch 
geht mit der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung eine tendenzielle Ablehnung der 
ko-konstruktivistischen Überzeugung einher. Hoch signifikant sind hingegen die Effekte 
der allgemeinen auf die mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung mit dem 
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Schätzwert von .341 (95% CL: .243 ~ .441; p < .001). Ebenso signifikant ist der Effekt der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung auf die ko-konstruktivistische 
Überzeugung mit dem Schätzwert von .379 (95% CL: .271 ~ .498; p < .001). Zunächst 
steigt also die mathematikdidaktische durch die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, 
die daraufhin eine Zustimmung zur ko-konstruktivistischen Überzeugung nach sich zieht. 
In diesem Fall wirkt die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung nicht nur als 
partieller Mediator, sondern auch als Moderator. Während die allgemeine 
Selbstwirksamkeitserwartung zu einer Ablehnung der ko-konstruktivistischen 
Überzeugung führt, veranlasst die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
dieser Überzeugung zuzustimmen. Da die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung den Einfluss der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung 
in seiner Richtung verändert, kommt dieser gleichzeitig die Funktion eines Moderators zu. 
Schlussfolgernd nimmt die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung in allen 
drei Messmodellen die Rolle eines Mediators ein und kann Hypothese 12 angenommen 
werden. 
13. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung und statischem Begabungsbegriff. 
In allen drei Messmodellen herrschen totale Mediator-Effekte der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung zwischen der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und 
dem statischen Begabungsbegriff vor.  
In dem Messmodell zur Schemaorientierung hat der totale Mediator-Effekt der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zwischen der allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartung und dem statischen Begabungsbegriff einen Schätzwert von 
-.054 (95% CL: -.096 ~ -.018; p < .01). Der Effekt der allgemeinen auf die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung ist mit dem Schätzwert von 
.341 (95% CL: .243 ~ .441; p < .001) hoch signifikant. Mit einer steigenden allgemeinen, 
erhöht sich demnach auch die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. Ein 
weiterer Effekt mit dem Schätzwert von -.157 (95% CL: -.257 ~ -.052; p < .01) geht von der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung auf den statischen 
Begabungsbegriff aus. Die, von der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung gesteigerte, 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung führt folglich zu einer stärkeren 
Ablehnung des statischen Begabungsbegriffs.  
In dem Messmodell zur Prozessorientierung weist der totale Mediator-Effekt der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zwischen der allgemeinen 
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Selbstwirksamkeitserwartung und dem statischen Begabungsbegriff mit dem Schätzwert 
von -.038 (95% CL: -.079 ~ -.004; p < .05) nur schwache Beschaffenheit auf. Die 
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung zeigt mit einem Schätzwert von 
.272 (95% CL: .174 ~ .373; p < .001) einen hoch signifikanten direkten Effekt auf die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. Auch in diesem Messmodell erhöht 
sich demnach die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung mit dem Anstieg 
der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung. Einen wiederum schwachen, dennoch 
signifikanten Effekt mit einem Schätzwert von -.140 (95% CL: -.266 ~ -.014; p < .05) zeigt 
die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung auf den statischen 
Begabungsbegriff. Das geringe CR des Regressionsgewichts von -2.180 (Tabelle 6.3.3.2) 
zwischen diesen beiden Variablen hat bereits auf den eher unbedeutenden Beitrag dieses 
Zusammenhangs für die Modellstruktur hingedeutet. Mit der, durch die allgemeine 
Selbstwirksamkeitserwartung gesteigerte, mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung sinkt demnach die Ausprägung des statischen 
Begabungsbegriffs. 
In dem Messmodell zur Anwendungsorientierung erzielt die Schätzung des totalen 
Mediator-Effekts der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zwischen der 
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und dem statischen Begabungsbegriff einen 
Wert von -.048 (95% CL: -.091 ~ -.015; p < .01). In diesem Messmodell weist die 
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung mit einem Schätzwert von 
.305 (95% CL: .280 ~ .402; p < .001) einen hoch signifikanten Effekt auf die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung auf. Einen Effekt mit dem Schätzwert 
von .159 (95% CL: -.272 ~ -.047; p < .01) zeigt die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung auf den statischen Begabungsbegriff. Mit der, durch die 
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung erhöhte, mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung sinkt demnach die Ausprägung des statischen 
Begabungsbegriffs.  
Dementsprechend weist die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung in allen 
drei Messmodellen einen totalen Mediator-Effekt zwischen der allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartung und dem statischen Begabungsbegriff auf und so ist die 
Hypothese 13 anzunehmen. 
14. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen Interesse an Mathematik und sozialkonstruktivistischer Überzeugung. 
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In allen drei Messmodellen bestehen Mediator-Effekte der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung zwischen Interesse an Mathematik und einer 
sozialkonstruktivistischen Überzeugung zum Lehren und Lernen von Mathematik in der 
Grundschule. In den Messmodellen zur Schema- und Anwendungsorientierung hat die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung hoch signifikante totale 
Mediator-Effekte zwischen Interesse an Mathematik und sozialkonstruktivistischer 
Überzeugung. Hingegen ist dieser Mediator-Effekt in dem Messmodell zur 
Prozessorientierung nur schwach ausgeprägt und von partieller Beschaffenheit. 
In dem Messmodell zur Schemaorientierung weist der hoch signifikante totale Mediator-
Effekt der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zwischen Interesse an 
Mathematik und sozialkonstruktivistischer Überzeugung einen Schätzwert von 
.078 (95% CL: .056 ~ .103; p < .001) auf. Hier zeigt das Interesse an Mathematik mit 
einem Schätzwert von .269 (95% CL: .227 ~ .315; p < .001) einen hoch signifikanten 
Effekt auf die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. Mit steigendem 
Interesse an Mathematik steigt demnach auch die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung. Einen gleichfalls hoch signifikanten Effekt mit einem 
Schätzwert von .290 (95% CL: .211 ~ .375; p < .001) zeigt die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung auf die sozialkonstruktivistische Überzeugung. Mit der, durch 
ein verstärktes Interesse an Mathematik gesteigerten, mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung steigt auch in diesem Messmodell die 
sozialkonstruktivistische Überzeugung. 
In dem Messmodell zur Anwendungsorientierung hat der hoch signifikante totale Mediator-
Effekt der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zwischen Interesse an 
Mathematik und sozialkonstruktivistischer Überzeugung einen Schätzwert von 
.048 (95% CL: .027 ~ .071; p < .001). In diesem Modell zeigt Interesse an Mathematik mit 
einem Schätzwert von .243 (95% CL: .201 ~ .288; p < .001) einen hoch signifikanten 
Effekt auf die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. Demnach gilt auch in 
diesem Messmodell: Je höher das Interesse an Mathematik, desto höher auch die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. Einen hoch signifikanten Effekt mit 
einem Schätzwert von .197 (95% CL: .111 ~ .287; p < .001) zeigt die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung auf die sozialkonstruktivistische 
Überzeugung. Mit der, durch ein gesteigertes Interesse an Mathematik erhöhten, 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung steigt auch in diesem Messmodell 
die sozialkonstruktivistische Überzeugung. 
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In dem Messmodell zur Prozessorientierung hat die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung einen schwachen partiellen Mediator-Effekt zwischen 
Interesse an Mathematik und sozialkonstruktivistischer Überzeugung mit einem 
Schätzwert von .028 (95% CL: .004 ~ .053; p < .05). Das Interesse an Mathematik hat mit 
einem Schätzwert von -.049 (95% CL: -.096 ~ -.002; p < .05) einen nur schwachen Effekt 
auf die sozialkonstruktivistische Überzeugung. Mit steigendem Interesse an Mathematik 
sinkt demnach die Ausprägung der sozialkonstruktivistischen Überzeugung. Der geringe 
Einfluss dieses Zusammenhangs zeigt sich bereits in den betreffenden CR des 
Regressionsgewichts von -2.180 (Tabelle 6.3.3.2). Weiterhin weist Interesse an 
Mathematik mit einem Schätzwert von .216 (95% CL: .174 ~ .261; p < .001) einen hoch 
signifikanten Effekt auf die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung auf. Mit 
steigendem Interesse an Mathematik steigt demnach auch die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung. Ein schwach signifikanter Effekt mit dem Schätzwert von 
.129 (95% CL: .017 ~ .238; p < .05) geht von der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung auf die sozialkonstruktivistische Überzeugung aus. Ebenfalls 
zeigen sich hierzu Hinweise in den betreffenden CR von 2.180 des Regressionsgewichts 
(Tabelle 6.3.3.2). Mit einer steigenden mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung steigt dennoch auch die sozialkonstruktivistische 
Überzeugung. Neben dem schwachen Mediator-Effekt der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung, nimmt diese für diesen Zusammenhang zusätzlich die 
Funktion eines Moderators ein, da sie die Richtung des Einflusses von Interesse an 
Mathematik auf sozialkonstruktivistische Überzeugungen verändert. Während ein erhöhtes 
Interesse an Mathematik die sozialkonstruktivistische Überzeugung abschwächt, wird 
diese durch die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung verstärkt.   
In allen drei Messmodellen sind Mediator-Effekte der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung zwischen Interesse an Mathematik und 
sozialkonstruktivistischer Überzeugung zu erkennen und kann demnach auch die 
Hypothese 14 angenommen werden. 
15. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen Interesse an Mathematik und ko-konstruktivistischer Überzeugung. 
In allen drei Messmodellen hat die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
hoch signifikante totale Mediator-Effekte zwischen Interesse an Mathematik und der ko-
konstruktivistischen Überzeugung. 
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In dem Messmodell zur Schemaorientierung ist der totale Mediator-Effekt der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zwischen Interesse an Mathematik 
und der ko-konstruktivistischen Überzeugung mit dem Schätzwert von 
.102 (95% CL: .069 ~ .140; p < .001) hoch signifikant. Das Interesse an Mathematik hat 
mit einem Schätzwert von .269 (95% CL: .227 ~ .315; p < .001) einen hoch signifikanten 
Effekt auf die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. Mit steigendem 
Interesse an Mathematik steigt auch die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung. Einen hoch signifikanten Effekt mit einem Schätzwert von 
.379 (95% CL: .271 ~ .498; p < .001) zeigt auch die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung auf die ko-konstruktivistische Überzeugung. Mit der, durch 
das erhöhte Interesse an Mathematik verstärkten, mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung steigt folglich auch die ko-konstruktivistische Überzeugung. 
In dem Messmodell zur Prozessorientierung hat die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung mit einem Schätzwert von .043 (95% CL: .020 ~ .071; 
p < .001) einen hoch signifikanten totalen Mediator-Effekt zwischen Interesse an 
Mathematik und der ko-konstruktivistischen Überzeugung. In diesem Messmodell weist 
das Interesse an Mathematik mit einem Schätzwert von .216 (95% CL: .174 ~ .261; 
p < .001) einen hoch signifikanten Effekt auf die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung auf. Mit steigendem Interesse an Mathematik steigt auch die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. Einen hoch signifikanten Effekt mit 
einem Schätzwert von .201 (95% CL: .095 ~ .324; p < .001) zeigt die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung auf die ko-konstruktivistische 
Überzeugung. Mit der, durch das erhöhte Interesse an Mathematik gesteigerten, 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung steigt also auch tendenziell die 
Zustimmung zur ko-konstruktivistischen Überzeugung. 
In dem Messmodell zur Anwendungsorientierung ist der totale Mediator-Effekt der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung auf den Zusammenhang zwischen 
Interesse an Mathematik und der ko-konstruktivistischen Überzeugung mit einem 
Schätzwert von .058 (95% CL: .033 ~ .088; p < .001) ebenfalls hoch signifikant. In diesem 
Fall zeigt Interesse an Mathematik mit einem Schätzwert von .243 (95% CL: .201 ~ .288; 
p < .001) einen hoch signifikanten Effekt auf die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung. Auch in diesem Modell steigt die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung mit steigendem Interesse an Mathematik. Einen hoch 
signifikanten Effekt mit einem Schätzwert von .237 (95% CL: .139 ~ .384; p < .001) zeigt 
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die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung auf die ko-konstruktivistische 
Überzeugung. Mit der, durch erhöhtes Interesse an Mathematik gesteigerten, 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung verstärkt sich also auch die 
ko-konstruktivistische Überzeugung. 
In allen drei Messmodellen bestehen totale Mediator-Effekte der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung zwischen Interesse an Mathematik und der ko-
konstruktivistischen Überzeugung. Die Hypothese 15 ist dementsprechend anzunehmen. 
16. Hypothese: Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung wirkt als Mediator 
zwischen Interesse an Mathematik und statischem Begabungsbegriff. 
In allen drei Messmodellen hat die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
totale Mediator-Effekte zwischen Interesse an Mathematik und dem statischen 
Begabungsbegriff.  
In dem Messmodell zur Schemaorientierung hat der totale Effekt der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zwischen Interesse an Mathematik 
und dem statischen Begabungsbegriff einen Schätzwert von -.042 (95% CL: -.070 ~ -.015; 
p < .01). Mit einem Schätzwert von .269 (95% CL: .227 ~ .315; p < .001) demonstriert 
Interesse an Mathematik einen hoch signifikanten Effekt auf die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung. Mit einem Schätzwert von -.157 (95% CL: -257 ~ -.052; 
p < .01) zeigt die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung einen direkten 
Effekt auf den statischen Begabungsbegriff. Mit der, durch verstärktes Interesse an 
Mathematik erhöhten, mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung sinkt 
demnach die Ausprägung des statischen Begabungsbegriffs. 
In dem Messmodell zur Prozessorientierung hat der totale Effekt der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zwischen Interesse an Mathematik 
und dem statischen Begabungsbegriff einen Schätzwert von -.030 (95% CL: -.060 ~ -.003; 
p < .01). Einen hoch signifikanten Effekt mit einem Schätzwert von 
.216 (95% CL: .174 ~ .261; p < .001) zeigt auch in diesem Messmodell das Interesse an 
Mathematik auf die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. Einen 
schwachen Effekt mit einem Schätzwert von -.140 (95% CL: -266 ~ -.014; p < .05) weist 
die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung auf den statischen 
Begabungsbegriff auf. Mit der, durch erhöhtes Interesse an Mathematik gesteigerten, 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung steigt demnach die Ablehnung des 
statischen Begabungsbegriffs. 
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In dem Messmodell zur Anwendungsorientierung zeigt der totale Mediator-Effekt der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zwischen Interesse an Mathematik 
und dem statischen Begabungsbegriff einen Schätzwert von -.039 (95% CL: -.069 ~ -.011; 
p < .01). Einen hoch signifikanten Effekt mit einem Schätzwert von .243 (95% CL: .201 ~ 
.288; p < .001) hat Interesse an Mathematik auch in diesem Modell auf die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. Mit der steigenden allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartung, steigt auch hier die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung. Einen Effekt mit einem Schätzwert 
von -.159 (95% CL:  -272 ~ -.047; p < .01) hat die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung auf den statischen Begabungsbegriff. Mit der, durch 
verstärktes Interesse an Mathematik gesteigerten, mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung sinkt dementsprechend die Ausprägung des statischen 
Begabungsbegriffs. 
In allen drei Messmodellen bestehen totale Mediator-Effekte der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung zwischen Interesse an der Mathematik und dem statischen 
Begabungsbegriff. Infolgedessen kann auch die Hypothese 16 angenommen werden. 
6.4 Diskussion 
Das zentrale Anliegen dieser Studie ist es, in Anlehnung an die Befunde von COACTIV 
(Kunter & Baumert, 2011) zur Aufklärung der Mechanismen beizutragen, die zwischen den 
Kompetenzaspekten epistemologische Überzeugung und motivationale Orientierung 
wirken. Über die bisherige Forschung hinausgehend, wurde insbesondere die Rolle der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung von ErzieherInnen und 
GrundschullehrerInnen für diese Zusammenhänge betrachtet.  
Die Auswirkungen einer vorherrschenden Schemaorientierung auf die Überzeugungen 
zum Lehren und Lernen von Mathematik stellen sich wie folgt dar: Grundsätzlich bestätigt 
sich die Annahme, dass eine dominierende Schemaorientierung mit einer geringen 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung einhergeht. Eine geringe 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung fällt wiederum mit dem statischen 
Begabungsbegriff zusammen. Erwartungsgemäß verringert die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung demnach die Konzentration auf Begabungs- und 
Intelligenzunterschiede. Verfügt eine pädagogische Fachkraft über eine erhöhte 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung, traut sie sich auch zu schwächere 
SchülerInnen in ihren mathematischen Lernprozessen zu unterstützen. Dieses Ergebnis 
unterstützt die Befunde früherer Studien, die besagen, dass Lehrkräfte mit erhöhten 
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Selbstwirksamkeitserwartungen eher Verantwortung für SchülerInnen mit besonderen 
Bedürfnissen übernehmen als Lehrkräfte mit geringen Selbstwirksamkeitserwartungen 
(z. B. Jordan et al., 1993; Podell & Soodak, 1993). Im Vergleich zu der starken 
Wechselwirkung zwischen Schemaorientierung und einer Zustimmung zum statischen 
Begabungsbegriff ist dieser Zusammenhang jedoch von geringer Bedeutung. Dies 
veranlasst zu der Annahme, dass die Richtung dieses kausalen Zusammenhangs 
umgekehrt verläuft, als in dem Modell angenommen wurde: Es wäre ebenso möglich, dass 
eine Unsicherheit bezüglich der Mathematikdidaktik pädagogische Fachkräfte dazu 
veranlasst, sich statisch an einem „Werkzeugkasten und Formelpaket“ (Grigutsch et al., 
1998, S. 19) zu orientieren. Der Schemaorientierung würde somit eine Mediator-Funktion 
zwischen der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung und dem statischen 
Begabungsbegriff zuteilwerden. Aus einer geringen mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung würde dementsprechend eine dominierende 
Schemaorientierung resultieren, welche die Zustimmung zum statischen Begabungsbegriff 
verstärkt. Die Richtung dieser kausalen Zusammenhänge ist unbedingt erneut in einer 
Folgestudie zu prüfen. 
Eindeutig stellen sich die Zusammenhänge zwischen Schemaorientierung, 
mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung und sozialkonstruktivistischer 
Überzeugung hinsichtlich des mathematischen Lehr-Lernprozesses in der Grundschule 
dar: Die sozialkonstruktivistische Überzeugung sinkt mit steigender Schemaorientierung, 
die mit Auswendiglernen und Wiedergeben mathematischer Prinzipien assoziiert wird (vgl. 
Grigutsch et al., 1998). Eine schematisch orientierte pädagogische Fachkraft empfindet 
die eigenen Erfahrungen, Deutungen und Entdeckungen, das kritische Denken sowie 
individuelle Denk- und Lösungswege von Grundschulkindern folglich eher als störend. Wie 
erwartet, verstärkt eine geringe mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung die 
Ablehnung einer sozialkonstruktivistischen Überzeugung bezüglich des Lehrens und 
Lernens in der Grundschule.  
Andere Zusammenhänge treten zwischen der Schemaorientierung, der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung und der ko-konstruktivistischen 
Überzeugung bezüglich des mathematischen Lehr-Lernprozesses im Kindergarten zutage: 
Den Ergebnissen zufolge, geht eine vorherrschende Schemaorientierung mit einer 
tendenziellen Zustimmung zur Ko-Konstruktion von Wissen im Kindergarten einher. Dies 
steht im Widerspruch zu dem Befund der qualitativen Ergänzungsstudien von MT21: Hier 
zeigen Studierende mit einer ablehnenden Haltung zu mathematischen 
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Modellierungsaufgaben eine erhöhte Schema- und Formalismusorientierung (Schwarz 
et al., 2008). Weiterhin weisen die pädagogischen Fachkräfte mit einer erhöhten 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung in der vorliegenden Arbeit ebenfalls 
eine verstärkte ko-konstruktivistische Überzeugung auf. Der Befund, dass sowohl 
pädagogische Fachkräfte mit erhöhter mathematikdidaktischer 
Selbstwirksamkeitserwartung als auch pädagogische Fachkräfte mit einer dominierenden 
Schemaorientierung der ko-konstruktivistischen Überzeugung in Bezug auf das Lehren 
und Lernen im Kindergarten zustimmen, scheint in sich widersprüchlich. So sinkt die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung, sowohl unter den ErzieherInnen 
(vgl. Tabelle 8.3.1.1) als auch unter den Grundschullehrkräften (vgl. Tabelle 8.3.1.2), mit 
steigender Schemaorientierung. Hingegen steigt die Schemaorientierung unter den 
ErzieherInnen mit einer erhöhten ko-konstruktivistischen Überzeugung (vgl 
Tabelle 8.3.1.1). Bei den Grundschullehrkräften hat die ko-konstruktivistische 
Überzeugung zum Lehren und Lernen von Mathematik im Kindergarten keinen 
signifikanten Effekt auf die Schemaorientierung (vgl. Tabelle 8.3.1.2). Ein möglicher 
Erklärungsansatz für dieses inkonsistente Ergebnis ist, dass pädagogische Fachkräfte mit 
einer erhöhten mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung die unterstützende 
soziale Interaktion eher im Sinne einer ko-konstruktivistischen Überzeugung verstanden 
haben. Dabei stehen vielmehr das Aufgreifen der Neugier und der Bedürfnisse der Kinder, 
und die gemeinsame Auseinandersetzung mit mathematischen Fragestellungen im 
Vordergrund. Der ausschlaggebende Unterschied zum Scaffolding besteht darin, dass aus 
einem ko-konstruktivistischen Verständnis heraus das Kind seinen Bildungsprozess selber 
steuert. Dagegen ist die Interpretation der Items von schematisch orientierten 
pädagogischen Fachkräfte mit hoher Wahrscheinlichkeit eine andere: Diese fokussieren 
auf den Erwerb von Regeln und Prozeduren durch die Modellierung und kleinschrittigen 
Vorgabe von Lösungswegen. Die verstärkte Steuerung des kindlichen Lernprozesses im 
Zuge von Scaffolding begrenzt infolgedessen die kindlichen Freiräume, während diese im 
Rahmen einer ko-konstruktivistischen Überzeugung berücksichtigt werden. Vor dem 
Hintergrund dieser kritischen Deutung der vorliegenden Befunde, ist davon auszugehen, 
dass pädagogische Fachkräfte mit einer erhöhten mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung die Items, mit denen die ko-konstruktivistische Überzeugung 
zum Lehren und Lernen von Mathematik im Kindergarten erhoben wurde, anders 
interpretieren als pädagogische Fachkräfte mit einer dominierenden Schemaorientierung. 
Im Gegensatz zur Schemaorientierung  gehen Prozess- und Anwendungsorientierung mit 
einer erhöhten mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung einher. Weiterhin 
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fallen sowohl Prozess- als auch Anwendungsorientierung mit einer deutlichen Ablehnung 
des statischen Begabungsbegriffs zusammen. Diese Befundlage bestätigt die Ergebnisse 
von MT21 (Müller, Felbrich & Blömeke, 2008). Der Zusammenhang zwischen Prozess- 
bzw. Anwendungsorientierung und einer erhöhten mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung ist jeweils deutlich stärker als der Zusammenhang zwischen 
der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung und dem statischen 
Begabungsbegriff. Wie bei der Schemaorientierung scheint die Richtung dieser kausalen 
Zusammenhänge anders zu verlaufen, als in den Modellen angenommen wurde: Es wäre 
ebenso denkbar, dass eine erhöhte mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung 
pädagogischen Fachkräften die nötige Sicherheit verleiht, sowohl den kreativen 
Erkenntnisprozess während der mathematischen Problemlösung zu begleiten, als auch 
die Relevanz und praktische Nützlichkeit von Mathematik für das Lösen profaner 
Aufgaben und Probleme im alltäglichen Leben herauszustellen. Aus der Prozess- und 
Anwendungsorientierung könnte anschließend die Ablehnung des statischen 
Begabungsbegriffs resultieren. Auch die Richtungen dieser kausalen Zusammenhänge 
sind dringend aufs Neue in einer Folgestudie zu prüfen. 
Die Prozessorientierung, die die „Vielfalt mathematischer Problemlösungen […] betont“ 
(Blömeke et al., 2008, S. 223), geht wie angenommen mit einer sozialkonstruktivistischen 
Überzeugung hinsichtlich des mathematischen Lehr-Lernprozesses in der Grundschule 
einher, die der Entdeckung individueller Denk- und Lösungswege förderlichen Charakter 
zuspricht (Hartinger et al., 2006). Ebenso scheint die Anwendungsorientierung, die 
„Mathematik als Werkzeug für die Lösung von Problemen im Alltag betrachtet“ 
(Blömeke et al., 2008, S. 223), mit der sozialkonstruktivistischen Überzeugung im Einklang 
zu stehen, die Raum für eigene Erfahrungen, Deutungen und Entdeckungen lässt 
(Hartinger et al., 2006). Dieser Befund bekräftigt die Ergebnisse der Studie von Dubs 
(1995), in der die Befürworter einer konstruktivistisch gestalteten Lernumgebung eine 
kooperative und selbstregulative Auseinandersetzung mit Lerninhalten in authentischen 
Anwendungskontexten als günstig für den Lernprozess erachten. Beide Perspektiven 
gehen mit einer erhöhten mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung einher, 
die wiederum in einem positiven Zusammenhang zur sozialkonstruktivistischen 
Überzeugung steht. Darin bestätigt sich einerseits der Befund von Diedrich et al. (2002), 
dass im Zusammenhang mit einer Prozessorientierung und konstruktivistischen 
Überzeugung, der Unterrichtserfolg eher der eigenen Person zugeschrieben wird. 
Entsprechend kann dieses Ergebnis auf die Anwendungsorientierung ausgeweitet werden. 
Dennoch sind die Zusammenhänge zwischen Prozess- und Anwendungsorientierung und 
   227 
sozialkonstruktivistischer Überzeugung in beiden Modellen deutlich stärker als der 
Zusammenhang zwischen der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung und 
der sozialkonstruktivistischen Überzeugung hinsichtlich des mathematischen 
Lehr-Lernprozesses in der Grundschule. Auch in diesen Fällen ist anzunehmen, dass die 
Richtungen der kausalen Zusammenhänge anders verlaufen als in den Modellen 
angenommen wurde. Auch hier scheint aus einer erhöhten mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung zunächst die Prozess- bzw. Anwendungsorientierung zu 
resultieren, die anschließend die sozialkonstruktivistische Überzeugung verstärken. Die 
Richtungen dieser kausalen Zusammenhänge sind ebenso in einer Folgestudie aufs Neue 
zu prüfen. 
Sowohl die pädagogischen Fachkräfte mit einer vorherrschenden Prozessorientierung als 
auch die pädagogischen Fachkräfte mit einer dominierenden Anwendungsorientierung 
zeigen eine verstärkte ko-konstruktivistische Überzeugung bezüglich des Lehrens und 
Lernens von Mathematik im Kindergarten. Diese Befunde unterstreichen abermals die 
Ergebnisse der qualitativen Ergänzungsstudien von MT21. In den Antworten der 
Studierenden mit einer positiven Einstellung zu Modellierungsaufgaben finden sich 
ebenfalls Hinweise auf eine Prozess- und Anwendungsorientierung (Schwarz et al., 2008). 
Der Zusammenhang zwischen der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung 
und der ko-konstruktivistischen Überzeugung ist vor dem Hintergrund einer 
Anwendungsorientierung stärker als die Beziehung zwischen Anwendungsorientierung 
und ko-konstruktivistischer Überzeugung. Hier scheint die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung den Einfluss der Anwendungsorientierung auf die 
ko-konstruktivistische Überzeugung in Hinsicht auf den mathematischen Lehr-Lernprozess 
im Kindergarten zu verstärken. Die Zusammenhänge zwischen Prozessorientierung und 
ko-konstruktivistischer Überzeugung sowie zwischen mathematikdidaktischer 
Selbstwirksamkeitserwartung und ko-konstruktivistischer Überzeugung sind annähernd 
von gleicher Stärke. In diesem Fall ist erneut die Möglichkeit gegeben, dass die kausalen 
Zusammenhänge anders verlaufen als angenommen: Eine erhöhte 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung könnte die Prozessorientierung 
verstärken, die wiederum eine gesteigerte ko-konstruktivistische Überzeugung zum 
Lehren und Lernen von Mathematik im Kindergarten nach sich zieht. Diese Annahme 
sollte ebenfalls in Folgestudien überprüft werden. Generell gehen Prozess- und 
Anwendungsorientierung als auch die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung mit einer erhöhten ko-konstruktivistischen Überzeugung 
einher. 
   228 
Übergreifend sind die Beziehungsmuster der Prozess- und Anwendungsorientierung 
miteinander vergleichbar. Dieses Ergebnis unterstützt die Befunde von 
Blömeke et al. (2008) und bekräftigt die Zusammenfassung von Prozess- und 
Anwendungsorientierung in eine übergeordnete dynamische Perspektive auf die 
Mathematik, wie sie bereits von Grigutsch et al. (1998) vorgeschlagen wurde. Die 
Zusammenhangsmuster im Modell zur Schemaorientierung weichen wie bei Blömeke et 
al. (2008) und Grigutsch et al. (1998) von den Modellen zur Prozess- und 
Anwendungsorientierung maßgeblich ab und liefern Hinweise auf Syndrome 
pädagogischer Überzeugungen (vgl. Blömeke et al, 2008; Voss et al., 2011). Eine 
ausgeprägte Schemaorientierung hängt mit einer deutlichen Zustimmung zum statischen 
Begabungsbegriff und einer schwachen sozialkonstruktivistischen Überzeugung bezüglich 
des mathematischen Lehr-Lernprozesses in der Grundschule zusammen. Im Gegensatz 
dazu, stehen sowohl die Prozess- als auch die Anwendungsorientierung mit einer 
Ablehnung des statischen Begabungsbegriffs und einer verstärkten 
sozialkonstruktivistischen Überzeugung in Verbindung. 
Wie angenommen, erfordert die komplexe Aufgabe der sozialen Konstruktion 
mathematischer Lösungswege in der Grundschule eine erhöhte mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung. Die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung ist 
folglich mit der Auffassung verbunden, den Lernprozess von Kindern positiv beeinflussen 
zu können. Umgekehrt lässt die Überzeugung, mathematische Fähigkeiten seien 
„angeboren, zeitlich stabil sowie durch demographische Merkmale determiniert“ (Blömeke 
et al., 2008, S. 225), einen empfundenen Mangel an mathematikdidaktischen Fähigkeiten 
unerheblich für die frühe logisch-mathematische Entwicklung von Kindern erscheinen. 
Schätzt eine pädagogische Fachkraft demzufolge ihre mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung für gering ein, spricht ein statischer Begabungsbegriff sie 
von ihrer Verantwortung für den mathematischen Lernprozesses der Kinder frei und hat in 
diesem Sinne eine schützende Funktion. Diese Interpretation untermauert frühere 
Befunde, nach denen Lehrkräfte mit erhöhten Selbstwirksamkeitserwartungen eher 
Verantwortung für SchülerInnen mit besonderen Bedürfnissen übernehmen als Lehrkräfte 
mit geringen Selbstwirksamkeitserwartungen (z. B. Jordan et al., 1993; Podell & Soodak, 
1993).  
In dem Modell zur Schemaorientierung verändert die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung scheinbar den Einfluss der allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartung auf die ko-konstruktivistische Überzeugung. Zusätzlich übt 
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die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung in Verbindung mit der 
Schemaorientierung eine verstärkende Wirkung auf die ko-konstruktivistische 
Überzeugung aus. Dies könnte ein Hinweis auf Kausalität sein, derentsprechend der 
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung für diesen Zusammenhang eine höhere 
Stabilität zugeschrieben werden könnte als der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung. Aufgrund der bezweifelten Konstruktvalidität der Skala zur 
ko-konstruktivistischen Überzeugung zum Lehren und Lernen von Mathematik im 
Kindergarten, kann diese Annahme jedoch nicht zwifelsfrei angemommen werden und ist 
erneut in einer Folgestudie zu prüfen. Vor dem Hintergrund einer Prozess- und 
Anwendungsorientierung gibt es Hinweise darauf, dass der Zusammenhang zwischen der 
allgemeinen und mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung von 
wechselseitiger Natur ist. So steht die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung lediglich 
mit der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung in Zusammenhang. Zum 
einen kann sich die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung förderlich auf die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung auswirken. Zum anderen liefert das 
berufliche Umfeld Informationen zu den eigenen mathematikdidaktischen Fähigkeiten, die 
zum Teil in generalisierter Form in die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung einfließen 
kann. Aufgrund der inkonsistenten Befundlage zwischen dem Modell zur 
Schemaorientierung und den Modellen zur Prozess- und Anwendungsorientierung lässt 
sich die Annahme, dass sich die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung aus 
der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung entwickelt nicht verallgemeinern. 
Demzufolge kann in dieser Studie die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung nicht als 
stabiles Personenmerkmal bestätigt und die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung nicht mit den temporären objektbezogenen 
Valenzkognitionen im Sinne von Schiefele (2001, S. 172) gleichgesetzt werden.  
Dementgegen findet sich in allen drei Modellen der Zusammenhang zwischen 
gesteigertem Interesse an Mathematik und der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung wieder: Wie die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, 
wirkt sich ein verstärktes Interesse an Mathematik generell förderlich auf die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung aus. Bandura geht davon aus, dass 
eine Person nur dann sein Interesse an einer Handlung aufrechterhält, wenn sie sich darin 
auch als selbstwirksam erlebt (vgl. Bandura 1997). Interesse an Mathematik betrifft in der 
vorliegenden Studie das individuelle Interesse am Gegenstand der Mathematik und wurde 
nicht in Bezug zu mathematischen Lernsituationen mit Kindern erhoben. Dennoch trauen 
sich pädagogische Fachkräfte, die generell an Mathematik interessiert sind und sich 
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dementsprechend häufig mit diesem Gegenstand auseinandersetzen auch zu, 
mathematische Lernprozesse von Kindern zu fördern. Dieser Befund untermauert die 
Annahme von Krapp (1992), dass sich eine Person sowohl deklaratives als auch 
prozeduales Wissen zu einem bestimmten Gegenstand aneignet, wenn sie sich 
fortwährend mit diesem auseinandersetzt. Dabei scheint sich das prozeduale Wissen von 
pädagogischen Fachkräften in diesem Zusammenhang nicht auf das Anwenden von 
mathematischen Regeln und Formeln zu beschränken, sondern darüber hinaus auf das 
Begleiten von Lernprozessen zu beziehen. Dieses Ergebnis steht im Einklang zu der 
Befundlage von COACTIV: Zwar hat die Begeisterung der Lehrkraft für das Fach 
Mathematik keinen Einfluss auf die SchülerInnenbewertungen der Unterrichtsqualität, 
jedoch hängt der Fachenthusiasmus mit einer positiven Selbsteinschätzung der Lehrkraft 
hinsichtlich ihres unterrichtlichen Handelns zusammen (Kunter, 2011; Kunter & Baumert, 
2011). In diesem Zusammenhang scheint individuelles objektbezogenes Interesse als 
stabiles Personenmerkmal betrachtet werden zu können, das den Umfang von 
Fachwissen als temporäre objektbezogene Valenzkognition vorhersagt (Schiefele, 2001, 
S. 172). Hohes mathematisches Fachwissen schafft den Bezugsrahmen zur Entwicklung 
von mathematikdidaktischem Wissen (vgl. Schwarz et al., 2008) und scheint mit einer 
gesteigerten mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung einherzugehen. In der 
vorliegenden Studie wurde jedoch weder mathematisches Fachwissen noch 
mathematikdidaktisches Wissen in die Betrachtung mit einbezogen. Daher liefern die 
vorliegenden Befunde lediglich Hinweise darauf, dass fachliches und 
mathematikdidaktisches Wissen bei pädagogischen Fachkräften zu einem Anstieg ihrer 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung führt. Ob diese Annahme 
tatsächlich zutrifft, muss in ausführlichen Folgestudien untersucht werden. 
Die Erwartung, dass ein verstärktes Interesse an Mathematik sich auch auf die 
Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik auswirkt, bestätigt sich lediglich 
vor dem Hintergrund einer Prozessorientierung, insbesondere mit Hinsicht auf die 
sozialkonstruktivistische Überzeugung. In diesem Fall sinkt die sozialkonstruktivistische 
Überzeugung hinsichtlich des mathematischen Lehr-Lernprozesses in der Grundschule 
mit einem erhöhten Interesse an Mathematik. Das Entdecken, (Nach-)Entwickeln und 
Ausprobieren von Mathematik in der sozialen Interaktion mit Kindern ist für den 
persönlichen kreativen Umgang mit Mathematik nicht relevant und mit Mehraufwand 
verbunden. Infolgedessen wird die soziale Konstruktion von Lösungswegen mit Kindern in 
Verbindung mit einem Interesse am Gegenstand der Mathematik eher abgelehnt. 
Hingegen schafft die Verbindung zwischen Interesse an Mathematik und 
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mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung einen Bezug zu den 
Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik. Entsprechend hat ein erhöhtes 
Interesse an Mathematik, wenn es mit einer erhöhten mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung einhergeht, eine verstärkende Wirkung auf die 
sozialkonstruktivistische Überzeugung. In diesem Fall verändert die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung den Einfluss von Interesse an 
Mathematik auf die sozialkonstruktivistische Überzeugung. Darüber hinaus hat die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung mit einer Prozessorientierung im 
Hintergrund eine verstärkende Wirkung auf die sozialkonstruktivistische Überzeugung. 
Dementsprechend kann hier ein kausaler Einfluss von Interesse an Mathematik auf die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung und von der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung auf die sozialkonstruktivistische Überzeugung bestätigt 
werden. Aus diesem Grund wird dem Interesse an Mathematik in diesem Zusammenhang 
eine höhere Stabilität zugeschrieben als der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung. Die Stärke der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung beeinflusst wiederum die Ausprägung der 
sozialkonstruktivistischen Überzeugung. Angesichts der Schema- und 
Anwendungsorientierung entsteht ein Zusammenhang zwischen Interesse an Mathematik 
und sozialkonstruktivistischer Überzeugung bezüglich des mathematischen Lehr-
Lernprozess in der Grundschule ausschließlich über die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung. 
Gleicherweise entsteht ein Zusammenhang zwischen Interesse an Mathematik und dem 
statischen Begabungsbegriff in allen drei Modellen ausschließlich über die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung. In ebenso einer Weise nimmt der 
Zusammenhang zwischen Interesse an Mathematik und der ko-konstruktivistischen 
Überzeugung bezüglich des Lehr-Lernprozesses im Kinderganrten Gestalt an. Diese 
Befunde weisen auf eine wechselseitige Beeinflussung zwischen Interesse an Mathematik 
und mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung hin. Einerseits trauen sich 
pädagogische Fachkräfte, die an Mathematik interessiert sind und sich dementsprechend 
häufig mit diesem Gegenstand auseinandersetzen zu, mathematische Lernprozesse von 
Kindern zu fördern. Andererseits ist es auch möglich, dass die Erwartung in 
mathematischen Lernsituationen mit Kindern selbstwirksam handeln zu können, zur 
Entwicklung eines Interesses am Gegenstand der Mathematik beiträgt. Im Einklang mit 
den Ergebnissen von COACTIV weist die vorliegende Befundlage darauf hin, dass 
„Enthusiasmus keineswegs als ein unveränderliches Personenmerkmal zu verstehen ist“ 
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(Kunter, 2011, S. 269). Die motivationalen Orientierungen scheinen bei pädagogischen 
Fachkräften über bestimmte Kontextmerkmale hinweg zu variieren, welches sie nicht bis 
auf weiteres generalisierbar macht. Weiterhin hängt ein erhöhtes Interesse an Mathematik 
auch nicht zwangsläufig mit Überzeugungen zum Lehren und Lernen der Mathematik 
zusammen, sondern betrifft in erster Linie die individuelle Auseinandersetzung mit dem 
Gegenstand der Mathematik.  
Welche Rolle spielt nun die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung für den 
Zusammenhang zwischen Überzeugungen zur Natur der Mathematik und Überzeugungen 
zum Lehren und Lernen von Mathematik? Generell stehen Überzeugungen zur Natur der 
Mathematik in Verbindung mit der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung: 
Eine ausgeprägte Schemaorientierung geht mit einer geringen mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung einher, Prozess- und Anwendungsorientierung fallen mit 
einer erhöhten mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zusammen. Aus der 
Befundlage lässt sich jedoch keine allgemeingültige kausale Richtung der 
Zusammenhänge bestimmen. Die angenommene Wirkreihenfolge der überdauernden 
Personeneigenschaften auf die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung kann 
dementsprechend nicht bestätigt und die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, 
Interesse an Mathematik und Überzeugungen zur Natur der Mathematik nicht als stabile 
Merkmale bezeichnet werden. Die Überzeugungen zum Lehren und Lernen von 
Mathematik scheinen hingegen erwartungsgemäß von vorübergehender Dauer zu sein 
und keine tiefgreifenden, fortbestehenden Betrachtungsweisen darzustellen 
(vgl. Hartinger et al., 2006). Generell hängen die Überzeugungen zum Lehren und Lernen 
von Mathematik sowohl mit den Überzeugungen zur Natur der Mathematik als auch mit 
der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zusammen. In Hinsicht auf das 
Handlungskompetenzmodell (Baumert & Kunter, 2011, S. 32) von COACTIV kann 
infolgedessen ein dynamisches Zusammenspiel von epistemologischen Überzeugungen 
und motivationalen Orientierungen für Grundschullehrkräfte und ErzieherInnen 
grundlegend bestätigt werden. Die anschließende Studie soll zur Aufklärung deren 
Handlungsrelevanz beitragen.  
6.5 Theoretische und methodische Grenzen 
Generell werden mithilfe von Strukturgleichungsmodellen theoretische Annahmen über 
nicht sichtbare Zusammenhänge von Variablen und deren Kausalität empirisch geprüft. 
Die Passung zwischen Modell und Daten ist im Grunde nie perfekt. Infolgedessen besteht 
immer die Möglichkeit, dass es auch alternative Modelle gibt, die ebenso gut oder sogar 
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besser zu den Daten passen, als das aktuell geprüfte Modell. Bei den vorliegenden 
Modellen ist beispielsweise unbedingt zu überprüfen, ob die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung doch eher einen Einfluss auf die Überzeugungen zur Natur 
der Mathematik ausübt und nicht umgekehrt. 
Generell liegt die vorliegende Untersuchung der Selbsteinschätzung der befragten 
pädagogischen Fachkräfte zugrunde und sind sozial erwünschte Antworten nicht 
auszuschließen. Erhöhtes Risiko tragen vor allem die Überzeugungen zum Lehren und 
Lernen von Mathematik, die häufig zeitgeistigen Trends unterliegen. In Zusammenhang 
damit bleibt fraglich, ob die berichteten Überzeugungen zum Lehren und Lernen 
tatsächlich eine Handlungsrelevanz besitzen. Dies kann lediglich auf konativem Niveau 
untersucht werden, welches die Absicht der nachfolgenden Studie darstellt. 
Die vorliegende Studie enthält einschlägige Hinweise darauf, dass die Items der Skala zur 
ko-konstruktivistischen Überzeugung in Hinsicht auf den Lehr-Lern-Prozess im 
Kindergarten von schematisch orientierten pädagogischen Fachkräften und 
pädagogischen Fachkräften mit einer erhöhten mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung unterschiedlich interpretiert werden. Es besteht Grund zur 
Annahme, dass schematisch orientierte pädagogische Fachkräfte diese eher aus der 
Perspektive des Scaffoldings verstanden haben, während pädagogische Fachkräfte mit 
einer erhöhten mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung eher eine 
ko-konstruktivistische Orientierung in den Items gedeutet haben. Eine 
differenzialanalytische Erfassung dieser unterschiedlichen Dimensionen erfordert die 
Generierung deutlich abgrenzbarer Items. In einer Folgestudie kann die dargelegte 
Schwäche des Fragebogens durch eine weitere Modifizierung der Items gezielt behoben 
werden. Damit verbunden sind vorsichtshalber auch alle bestehenden Zusammenhänge 
mit der ko-konstruktivistischen Überzeugung erneut zu überprüfen. 
Weiterhin wurde die Argumentationslinie aufgestellt, dass eine verstärkte Beschäftigung 
mit Mathematik zur Aneignung mathematischen Fachwissens führt (vgl. Krapp, 1992), 
hohes mathematisches Fachwissen den Bezugsrahmen für die Entwicklung von 
mathematikdidaktischem Wissen schafft (vgl. Schwarz et al., 2008) und dieser mit 
gesteigerten Selbstwirksamkeitserwartungen einhergeht. Allerdings wurde weder 
fachliches noch mathematikdidaktisches Wissen in die Analysen einbezogen. Die 
vorliegenden Befunde liefern zwar Hinweise darauf, dass die aufgestellten Thesen 
zutreffen könnten, jedoch bedarf es detaillierter Folgestudien für deren Bestätigung. 
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6.6 Implikationen für die Praxis 
Grundsätzlich scheinen pädagogische Fachkräfte mit einer erhöhten 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung ihren Fokus verstärkt auf den 
Lernprozess und den mathematischen Anwendungsbezug zu legen. Außerdem scheinen 
sie Leistungs- und Intelligenzunterschieden weniger Beachtung zu schenken und sich 
stattdessen mehr um die Begleitung der mathematischen Lernprozesse zu bemühen. In 
Anbetracht der Relevanz der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung für die 
Ausprägung epistemologischer Überzeugungen im Bereich der Mathematik sollte deren 
Stärkung angestrebt werden. Dies könnte mit der gezielten Aneignung von 
mathematischem Fachwissen und mathematikdidaktischem Wissen erreicht werden, da 
eine fundierte Wissensbasis scheinbar mit einer gesteigerten mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung einhergeht. Zum einen könnte dies im Rahmen von 
mathematikbezogenen Fortbildungen erreicht werden. Neben direkten eigenen 
Erfahrungen kann unter anderem die Beobachtung und Nachahmung von Modellen sowie 
verbaler Zuspruch zu einer Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartungen beitragen 
(Bandura, 1986). Hierzu wären Hospitationen der ErzieherInnen in anderen Kindergärten 
oder Unterrichtsbesuche der Grundschullehrkräfte denkbar. Institutionsübergreifende 
Hospitationen scheinen hingegen nicht zielführend, da Lernen in Kindergarten und 
Grundschule unterschiedlich praktiziert wird. Während im Kindergarten das Lernpotenzial 
alltäglicher Situationen spielerisch aufgegriffen wird, wird in der Grundschule ein konkreter 
Lehrplan verfolgt. Jedoch kann ein regelmäßiger Austausch zwischen ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräften ein differenziertes Bild darüber geben, wie Lernen in der jeweiligen 
Einrichtung tatsächlich stattfindet und welche Erwartungen aus den unterschiedlichen 
Perspektiven an die mathematischen Fähigkeiten der Schulanfänger gestellt werden. In 
diesem Rahmen sollte die gemeinsame Verantwortung hervorgehoben und nicht nur 
Schwierigkeiten, sondern auch die gelungene Zusammenarbeit betont werden. Neben der 
zielgerichteten Wissenserweiterung und einem regen Erfahrungsaustausch, sollte die 
gegenseitige Wertschätzung der geleisteten Arbeit die Entfaltung der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung von ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräften abrunden. 
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7. Studie 2: Epistemologische Überzeugungen und motivationale Orientierungen  
    als richtungsweisende Ausgangspunkte für die mathematikdidaktischen 
    Fähigkeiten pädagogischer Fachkräfte. 
Epistemologische Überzeugungen und motivationale Orientierungen gelten neben 
Professionswissen und Selbstregulation als Einflussfaktoren auf das professionelle 
Handeln (vgl. Baumert & Kunter, 2011; Brunner et al., 2006; Klieme et al., 2007). 
Motivation bezeichnet allgemein eine “aktivierende[n] Ausrichtung des momentanen 
Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand“ (Rheinberg, 2008, S. 15). Als 
Auslöser des motivierten Handelns gilt die Interaktion zwischen der Person mit ihren 
Bedürfnissen, Motiven und Zielen und der Situation mit ihren Anreizen (Heckhausen & 
Heckhausen, 2010). Hingegen besitzen Überzeugungen generell eine orientierende und 
handlungsleitende Funktion (Blömeke et al., 2008; Grigutsch et al., 1998; Staub & Stern, 
2002) und bilden auf diese Weise eine Brücke zwischen Wissen und Handeln (Blömeke et 
al., 2008; Leder et al., 2002). Überzeugungen können auf diese Weise sowohl bewusst 
aber auch unbewusst das Instruktionsverhalten von LehrerInnen in Lernsituationen 
beeinflussen (Thompson, 1984). Im Anschluss an die vorangegangene Studie wird zum 
einen in Anlehnung an das motivationsbezogene Handlungsmodell von Urhahne (2008, 
S. 154 ff.) angenommen, dass die motivationalen Orientierungen von 
Grundschullehrkräften und ErzieherInnen ihr antizipiertes Handeln in mathematischen 
Lernsituationen beeinflussen. Zum anderen wird in Anlehnung an zahlreiche 
Untersuchungsbefunde (z. B. Blömeke et al., 2008; Grigutsch et al., 1998; Staub & Stern, 
2002) erwartet, dass sich die epistemologischen Überzeugungen von Lehrpersonen sich 
auf ihr professionelles Handeln auswirken. Im Einklang mit dem 
Handlungskompetenzmodell von COACTIV (Baumert & Kunter, 2011, S. 32; vgl. 
Abbildung 3.4.3.1.1 in Kapitel 3) wird darüber hinaus angenommen, dass ein 
gemeinsamer Einfluss von epistemologischen Überzeugungen und motivationalen 
Orientierungen auf die mathematikdidaktischen Fähigkeiten von pädagogischen 
Fachkräften ausgeht. Der Fokus der aktuellen Studie liegt auf zwei 
mathematikdidaktischen Fähigkeiten: Erstens der Fähigkeit das mathamatische Potenzial 
einer Situation zu erkennen und zweitens die Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische 
Interventionen vorzuschlagen. Diese beiden Fähigkeiten werden in der vorliegenden 
Studie als Voraussetzung für das Handeln in mathematischen Lernsituationen bzw. für 
das antizipierte Handeln der teilnehmenden pädagogischen Fachkräfte betrachtet.  
Zum Einfluss von epistemologischen Überzeugungen auf die Unterrichtspraktiken von 
Lehrpersonen existieren sowohl Studien, die auf Divergenzen hinweisen (vgl. Olafson & 
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Schraw, 2002; Olafson & Schraw, 2013; Schraw & Olafson, 2002) als auch 
Untersuchungen, die einen Zusammenhang zwischen epistemologischen Überzeugungen 
und Instruktionsverhalten bestätigen (vgl. Dubberke et al., 2008; Stipek et al., 2001; Voss 
et al., 2011). Die zu untersuchenden epistemologischen Überzeugungen stellen in dieser 
Studie zum einen die Überzeugungen zur Natur der Mathematik (vgl. Kapitel 3.1.1) und 
zum anderen die Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik vor (vgl. 
Kapitel 3.1.2). Die entgegengesetzten Untersuchungsbefunde zum Einfluss von 
epistemologischen Überzeugungen auf das professionelle Handeln geben Anlass zur 
ersten Forschungesfrage dieser Studie:  
Zu welchem Anteil sagen epistemologische Überzeugungen die mathematikdidaktischen 
Fähigkeiten von pädagogischen Fachkräften voraus?  
Unter motivationalen Orientierungen von pädagogischen Fachkräften werden in der 
vorliegenden Studie wirksame Motivationsprozesse verstanden, aus denen im Idealfall 
eine subjektiv zufriedenstellende Entwicklung im Sinne des lebenslangen Lernens 
resultiert. Das Konstrukt der Lernmotivation wird nicht nur im schulischen und 
akademischen, sondern auch im beruflichen Kontext intensiv in der pädagogischen 
Psychologie (vgl. Krapp, 1999; Schiefele & Schreyer, 1994) sowie in der empirischen 
Erziehungswissenschaft (vgl. Krapp, 1999) diskutiert. Die motivationalen Orientierungen 
wie allgemeine und mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartungen (vgl. Kapitel 
5.2), Interesse an Mathematik (vgl. Kapitel 4.1) und Flow-Erleben während 
mathematischer Lernsituationen mit Kindern (vgl. Kapitel 4.2) werden entsprechend unter 
der Prämisse des lebenslangen Lernens in dem integrativen Rahmen des 
Handlungsmodells von Urhahne (2008) hervorgehoben und erörtert (vgl. Abbildung 7.1).  
Ob eine interessensgeleitete Handlung tatsächlich aufgenommen wird, entscheidet die 
Ausprägung der Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich der entsprechenden Handlung 
(vgl. Krapp, 2002). Die Selbstwirksamkeitserwartung wirkt in diesem Zusammenhang als 
Mediator zwischen Person und Handlung und die Handlungs-Ergebnis-Erwartung als 
Mediator zwischen Handlung und Ergebnis (Bandura, 1986, S. 86). Weiterhin kann unter 
optimalen Umständen eine interessensgeleitete Handlung den Zustand des Flow-Erlebens 
herbeiführen (Krapp, 2002). Interesse grenzt sich durch drei grundlegende Merkmale von 
Flow-Erleben ab: Im Gegensatz zum Flow-Erleben geht individuelles Interesse zum einen 
mit wertbezogenen Valenzkognitionen einher. Diese Kognitionen beinhalten sowohl die 
Wertschätzung gegenüber dem Interessensgegenstand als auch die Wahrnehmung und 
das Wissen um die eigene Person hinsichtlich des betreffenden Gegenstands. Zum 
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anderen ist individuelles Interesse mit gefühlsbezogenen Valenzkognitionen verbunden, 
durch welche die Interessenshandlung zumeist von positiven Emotionen begleitet wird. 
Außerdem wird eine Interessenshandlung immer selbstbestimmt ausgeführt (Schiefele, 
1996). Entsprechend des Handlungsmodells nach Uhrhane (2008) wird erwartet, dass das 
in der Person verortete individuelle Interesse ihre Selbstwirksamkeitserwartungen erhöht 
und zu einem Flow-Erleben während der Handlung führt (vgl. Abbildung 7.1).  
 
 
In der vorliegenden Studie wird erwartet, dass sowohl das Interesse an Mathematik, 
allgemeine und mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartungen sowie Flow-
Erleben während mathematischer Lernsituationen ausschlaggebend für die Qualität des 
Folgen 
Person 
Handlung 
Situation 
Ziel 
Ergebnis 
Individuelles  
Interesse 
Flow-Erleben 
Abbildung 7.1: Interesse, Flow und Selbstwirksamkeitserwartungen im Handlungsmodell 
nach Urhahne (2008, S. 154 ff.) 
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antizipierten professionellen Handelns von pädagogischen Fachkräften in mathematischen 
Lernsituationen mit Kindern sind. Daraus leitet sich die zweite Forschungsfrage ab:  
Zu welchem Anteil sagen Interesse an Mathematik, allgemeine und 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartungen sowie Flow-Erleben die 
mathematikdidaktischen Fähigkeiten von pädagogischen Fachkräften voraus?      
In Anlehnung an das Handlungskompetenzmodell von COACTIV (Baumert & Kunter, 
2011, S. 32; vgl. Abbildung 3.4.3.1.1 in Kapitel 3) entsteht die dritte Fragestellung der 
vorliegenden Studie:  
Haben epistemologische Überzeugungen und motivationale Orientierungen einen 
gemeinsamen Einfluss auf die mathematikdidaktischen Fähigkeiten von pädagogischen 
Fachkräften? 
7.1 Hypothesen 
Aus der wiederholten freudvollen, wertschätzenden und selbstbestimmten Beschäftigung 
mit einem Interessensgegenstand entstehen dauerhafte Präferenzen für Handlungs- oder 
Wissensbereiche. Auf diese Weise erwirbt die Person eine zunehmend spezialisierte 
Wissensstruktur zu dem betreffenden Gegenstand (deklaratives Wissen), die ihr damit 
verknüpfte Handlungsmöglichkeiten (prozeduales Wissen) zugänglich macht (Krapp, 
1992). Auch die Ergebnisse der qualitativen Ergänzungsstudien von MT21 liefern 
Hinweise darauf, dass mathematische Fachkenntnisse den Erwerb von 
mathematikdidaktischem Wissen begünstigen (Schwarz et al., 2008). In Anlehnung an 
diesen Befund wird in der aktuellen Studie erwartet, dass das Interesse der 
partizipierenden pädagogischen Fachkräfte an Mathematik ihre mathematikdidaktischen 
Fähigkeiten voraussagt. 
In dem Projekt COACTIV wurde die motivationale Orientierung der teilnehmenden 
Lehrkräfte anhand von Fach- und Unterrichtsenthusiasmus berücksichtigt. Aus den 
Ergebnissen ist zu schließen, dass lediglich der Unterrichtsenthusiasmus mit einer 
besseren Unterrichtsqualität zusammenhängt, während dies nicht auf den 
Fachenthusiasmus zutrifft (Kunter & Baumert, 2011). Der Unterrichtsenthusiasmus als 
„tätigkeitsbezogene Dimension“ (Kunter & Baumert, 2011, S.263) scheint mit dem Flow-
Erleben verwandt zu sein, da er in ähnlicher Weise an unmittelbare Zielzustände wie 
Freude, Wohlgefallen und Aufregung geknüpft ist. Dementsprechend wird angenommen, 
dass das Flow-Erleben während mathematischer Lernsituationen mit Kindern ebenfalls 
eine gewisse Vorhersagekraft für die mathematikdidaktischen Fähigkeiten der 
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pädagogischen Fachkräfte hat. Personen, die dazu in der Lage sind, sich optimale 
Bedingungen für Flow-Erleben zu schaffen, setzen sich realistische Ziele, realisieren 
Handlungsmöglichkeiten, mit denen sie ihre eigenen Fähigkeiten verbessern können, und 
haben die Fähigkeit dazu, ihre Konzentration auf einen ausgewählten Teilbereich zu 
fokussieren (Csikszentmihalyi,1990; 1997). In der vorliegenden Studie wird demnach 
davon ausgegangen, dass sich Lehrkräfte mit wiederholtem Flow-Erleben in 
mathematischen Lernsituationen mit Kindern auf den Teilbereich der Mathematikdidaktik 
konzentrieren, sich in dieser Hinsicht realistische Herausforderungen schaffen und auf 
diese Weise ihr Denk- und Handlungsrepertoire ausbauen. Bezugnehmend auf diese 
theoretischen und empirischen Hinweise wird dem Flow-Erleben der pädagogischen 
Fachkräfte während mathematischer Lernsituationen mit Kindern ein förderlicher Effekt auf 
ihre mathematikdidaktischen Fähigkeiten zugesprochen. 
Darüber hinaus wirkt sich eine hohe LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung positiv auf 
Innovation im Unterricht (Berman et al., 1977; Guskey, 1988; Smylie, 1988), Strategien der 
Unterrichtsführung (Ashton & Webb, 1986) und somit auf die Leistung der SchülerInnen 
(Armor et al., 1976) aus. Auch Schwarzer und Schmitz (2011) sowie Warner und 
Schwarzer (2009) fassen eine Vielzahl an empirischen Ergebnissen zusammen, die auf 
einen förderlichen Effekt der LehrerInnen-Selbstwirksamkeitserwartung auf die 
fachdidaktische Qualität ihrer Interventionen hinweisen: Selbstwirksame Lehrkräfte 
scheinen ihren SchülerInnen gegenüber weniger kritisch zu sein (Ashton & Webb, 1986), 
bemühen sich mehr um SchülerInnen mit Lernschwierigkeiten (Gibson & Dembo, 1984), 
wenden häufiger aktive Unterrichtsmethoden an (Glickman & Tamashiro, 1982) und 
weisen eine verbesserte Unterrichtsqualität auf (Holzberger et al., 2013; Tschannen-
Moran et al., 1998) als Lehrkräfte mit einer geringen Selbstwirksamkeitserwartung. Aus 
diesem Grund wird erwartet, dass die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und 
insbesondere die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung einen positiven 
Einfluss auf die mathematikdidaktischen Fähigkeiten der teilnehmenden ErzieherInnen 
und Grundschullehrkräfte der vorliegenden Untersuchung haben. 
Daraus lassen sich die folgenden Hypothesen ableiten: 
1. Hypothese: Die motivationalen Orientierungen (Interesse an Mathematik, Flow-Erleben 
in mathematischen Lernsituationen mit Kindern, allgemeine und mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung) von pädagogischen Fachkräften sagen ihre Fähigkeit 
das mathematische Potenzial einer Situation zu erkennen voraus. 
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2. Hypothese: Die motivationalen Orientierungen (Interesse an Mathematik, Flow-Erleben 
in mathematischen Lernsituationen mit Kindern, allgemeine und mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung) von pädagogischen Fachkräften sagen ihre Fähigkeit 
sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen in Lernsituationen mit Kindern 
vorzuschlagen voraus. 
Neben der motivationalen Orientierung scheinen epistemologische Überzeugungen einen 
Einfluss auf mathematikdidaktische Fähigkeiten zu haben. Für die Umsetzung einer 
Handlung spricht Weinert (2001) epistemologischen Überzeugungen eine weitaus größere 
Bedeutung zu als dem theoretischen Wissen. Lediglich dem Wissen wird eine Bedeutung 
beigemessen, das sich auch in das Überzeugungsmuster integrieren lässt 
(Weinert, 2001). So kommt Überzeugungen eine selektive Funktion zu (Köller et al., 2000; 
Pajares, 1992). Auch Blömeke et al. (2008) postulieren, „dass Wissen nur dann eine 
handlungsleitende Funktion erhält, wenn es in den subjektiven Überzeugungsbestand von 
Lehrerinnen und Lehrern übernommen wird“ (Blömeke et al., 2008, S. 219). Aus diesem 
Grund wird in der aktuellen Studie der Einfluss von Überzeugungen zur Natur der 
Mathematik sowie zum Lehren und Lernen von Mathematik auf die 
mathematikdidaktischen Fähigkeiten von pädagogischen Fachkräften in den Vordergrund 
gestellt.  
Generell erfüllen Überzeugungen den Zweck, sich in unklaren Situationen zu Recht zu 
finden (Nespor, 1987). Im Schulkontext erleichtern und vereinfachen die Überzeugungen 
der Lehrkräfte ihnen die Interpretation des alltäglichen Unterrichtsgeschehens 
(Nespor, 1987). Auf diese Weise kann auf bestehende Interpretations- und 
Handlungsschemata zurückgegriffen werden, die sich bereits in früheren Erfahrungen 
bewährt haben und bedarf nicht jede aktuelle Situation einer neuen Deutung 
(Grigutsch et al., 1998). Somit haben Überzeugungen über ihre orientierende Funktion 
hinaus auch handlungsleitenden Charakter (Grigutsch et al., 1998; Pajares, 1992; 
Staub & Stern, 2002).  
Weiterhin haben LehrerInnenüberzeugungen eine Bedeutung für ihr unterrichtliches 
Handeln und Instruktionsverhalten (vgl. Fennema et al., 1990; Schönfeld, 1983; 
Stipek et al., 2001). Diese Annahme spiegelt sich auch in den Ergebnissen der Studie von 
Schwarz et al. (2008) wieder: Die Gruppe von Lehramtsstudierenden, die eine eher 
statische Perspektive auf die Mathematik vertreten, lehnen die Lösungsvielfalt 
mathematischer Modellierungsaufgaben tendenziell ab und bemängeln die damit 
einhergehende Ergebnisoffenheit. Demzufolge sind sie auch weniger dazu bereit, 
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Modellierungsaufgaben in ihren Unterricht zu integrieren und verfehlen in ihren 
Lösungsansätzen den Realitätsbezug der abstrakten Rechenoperationen. Im Gegensatz 
dazu wird von den TeilnehmerInnen mit einer ausgeprägten dynamischen Perspektive auf 
die Natur der Mathematik nachdrücklich ein Realitätsbezug hergestellt und die 
Ergebnisoffenheit von Modellierungsaufgaben begrüßt. Von impliziten konstruktivistischen 
Auffassungen gekennzeichnet, lehnt diese Gruppe Lehramtsstudierender „die persönliche 
Wahrnehmung der Realität und die mathematische Beschreibung dieser auf eine feste, 
vorgeprägte Lösung hin auszurichten“ ab und stellt die „persönliche Orientierung an den 
Schülerinnen und Schülern als Subjekte ihrer eigenen Realitätskonstruktion“ in den 
Vordergrund sowie „das Vertrauen in deren eigene mathematische Fähigkeiten zu 
verstärken und diese auszubauen“ (Schwarz et al., 2008, S. 418). Die „als implizite oder 
explizite subjektiv für wahr gehaltenen Konzeptionen, welche die Wahrnehmung der 
Umwelt und das Handeln beeinflussen“ (Baumert & Kunter, 2006, S. 497, in Anlehnung an 
Op’t Eynde et al., 2002, S. 27) haben demnach einen Einfluss auf das Handeln von 
Lehrkräften im Unterricht (vgl. Leder et al., 2002; Peterson et al., 1989). Vergleichbare 
Arbeiten sind für ErzieherInnen nicht bekannt. Es wird jedoch davon ausgegangen, dass 
epistemologische Überzeugungen bei ErzieherInnen die gleiche handlungsleitende 
Funktion einnehmen. Die Schema-, Prozess- und Anwendungsorientierung als 
Überzeugungen zur Natur der Mathematik sowie die sozialkonstruktivistische 
Überzeugung, die ko-konstruktivistische Überzeugung und der statische Begabungsbegriff 
als Überzeugungen zum Lehren und Lernen der Mathematik werden als 
handlungsrelevant erachtet. Diese Annahme wird in Hinsicht auf das antizipierte Handeln 
bzw. die mathematikdidaktischen Fähigkeiten der partizipierenden pädagogischen 
Fachkräfte als Vorstufe des tatsächlichen Handelns in mathematischen Lernsituationen 
explorativ geprüft. Daraus folgen die Hypothesen: 
3. Hypothese: Die epistemologischen Überzeugungen (Überzeugungen zur Natur der 
Mathematik und Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik) von 
pädagogischen Fachkräften sagen ihre Fähigkeit das mathematische Potenzial einer 
Situation zu erkennen voraus. 
4. Hypothese: Die epistemologischen Überzeugungen (Überzeugungen zur Natur der 
Mathematik und Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik) von 
pädagogischen Fachkräften sagen ihre Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische 
Interventionen in Lernsituationen mit Kindern vorzuschlagen voraus. 
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7.2 Methoden 
Nachfolgend werden erst das Untersuchungsdesign und die Stichprobe beschrieben 
(Kapitel 7.2.1). Anschließend werden die Erhebungsinstrumente (Kapitel 7.2.2) und die 
Analysestrategie (Kapitel 7.2.3) näher erläutert.  
7.2.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe 
Das vorliegende Untersuchungsdesign knüpft an die vorausgegangene quantitative 
Fragebogenuntersuchung (Kapitel 6) an und entspricht einem explorativen 
Querschnittsdesign. Die Datengrundlage bildet die Verknüpfung der Datensätze aus 
quantitativer Fragebogenerhebung und qualitativem Technology Based Assessment 
(TBA). 
Generell liegt der Fokus empirischer Bildungsforschung auf der theoretischen 
Modellierung und der erprobten Erfassung von Kompetenzen in verschiedenen Bereichen. 
Neben traditionellen Papier-und-Bleistift-Tests haben sich computerbasierte Testverfahren 
in den letzten Jahren z. B. in internationalen Studien wie PISA, dem „Programme for the 
International Assessment of Adult Competencies“ (PIAAC) oder der „National Educational 
Panel Study“ (NEPS) etabliert. Auf diese Weise bieten sich effizientere Erhebungs- und 
Verarbeitungsmöglichkeiten, die in der Kompetenzdiagnostik und darüber hinaus ihre 
Anwendung finden. Speziell das TBA bietet eine Forschungsstruktur für 
technologiebasiertes Testen, welche seit Januar 2011 beim Deutschen Institut für 
Internationale Pädagogische Forschung (DIPF) fest verankert ist. Auch AnschlussM hat für 
die Entwicklung des verwendeten TBA auf den vom DIPF entwickelten CBA ItemBuilder 
sowie die begleitende Expertise und Unterstützung des DIPF zurückgegriffen. Das TBA 
fand im Zeitraum von Februar 2013 bis Juni 2013 statt (vgl. Levin, im Druck-f). 
Die Daten der Fragebogenerhebung werden in der vorliegenden Studie um die Antworten 
des TBA erweitert. Auf diese Weise ist in der vorliegenden Anschlussstudie antizipiertes 
Handeln über die konkrete Auseinandersetzung mit pädagogischen Alltagssituationen in 
mathematikdidaktisch relevante Kontexte eingebettet. Das betreffende computerbasierte 
Verfahren hat qualitativen Charakter und stellt einen Bezug zum pädagogischen Alltag 
her, der im Rahmen eines Fragebogens nicht geschaffen werden kann. Das 
anwendungsorientierte Verfahren des TBA kommt in der vorliegenden Studie mit 
folgendem Ziel zum Einsatz: Es soll in Erfahrung gebracht werden, inwieweit die mit dem 
Fragebogen erfassten Merkmale tatsächlich bedeutsam für pädagogisches Handeln in 
mathematischen Lernsituationen sind. Auf diese Weise kann lediglich ein Bezug zu 
veranschaulichtem Handeln hergestellt werden, da das Abfragen von 
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Handlungsmöglichkeiten nicht mit realem Handeln gleichzusetzen ist. Nichtsdestotrotz 
kann mithilfe dieses technologiebasierten Verfahrens der Einfluss von Überzeugungen auf 
das Handeln zumindest in Ansätzen geprüft werden. Eine angemessene Wahrnehmung 
derartiger Situationen bildet immerhin eine Voraussetzung für die Umsetzung realer 
kompetenzfördernder Maßnahmen und die Gestaltung sinnvoller Lerngelegenheiten für 
Kinder (vgl. Levin, im Druck-f). 
Die Erhebungstermine wurden mit den ProbandInnen telefonisch vereinbart. Zuerst wurde 
in Betracht gezogen das TBA an der Universität durchzuführen. Diese Möglichkeit ließ sich 
jedoch in Anbetracht der zeitlichen Belastung (Anreise und Durchführung) nicht 
realisieren, da die Beteiligungsquote durch den Aufwand gravierend gesunken wäre. 
Infolgedessen wurde das TBA von zuvor geschulten MitarbeiterInnen vor Ort an den 
Schulen und Kindertagesstätten durchgeführt. Dennoch erwies sich die Akquise als 
schwierig und langwierig (vgl. Levin, im Druck-f).  
Die Verteilung der Stichprobe bezogen auf die Bundesländer und auf die zwei 
Berufsgruppen ErzieherInnen und GrundschullehrerInnen ist in Tabelle 7.2.1.1 zu sehen. 
Zum Teil haben an der zweiten Untersuchung (TBA) pädagogische Fachkräfte 
teilgenommen, die in der ersten Erhebungsphase keinen Fragebogen ausgefüllt haben. In 
diesem Fall wurden sie darum gebeten den Fragebogen nachträglich auszufüllen. 
Trotzdem liegt nicht von allen partizipierenden pädagogischen Fachkräften ein 
Fragebogen vor. Infolgedessen reduziert sich die Stichprobe für die Analysen, in denen 
die Ergebnisse von TBA und Fragebogen miteinander verknüpft werden. Insgesamt kann 
von einer Gesamtstichprobe von 161 pädagogischen Fachkräften (ErzieherInnen, 
Grundschullehrkräfte) berichtet werden (vgl. Tabelle 7.2.1.1). 
Tabelle 7.2.1.1: Stichprobenverteilung TBA 
Bundesland  ErzieherInnen Grundschullehrkräfte Gesamt 
 Bremen 24 21 45 
 Ba-Wü 58 58 116 
Gesamt  82 79 161 
 
Die Datengrundlage reduziert sich ein weiteres Mal aufgrund dessen, dass nicht alle 
TeilnehmerInnen angegeben haben, ob sie Mathematik studiert haben oder nicht (vgl. 
Tabelle 7.2.1.2). Für die Analysen, die einen Vergleich der drei Gruppen ErzieherInnen, 
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GrundschullehrerInnen mit und ohne Mathematikstudium betreffen, kann insgesamt auf 
die Antworten von 123 ProbandInnen zurückgegriffen werden (Tabelle 7.2.1.2). 
Tabelle 7.2.1.2: aufgegliederte Stichprobenverteilung TBA  
Bundesland  ErzieherInnen Grundschullehr-
kräfte ohne 
Mathestudium 
Grundschullehr-
kräfte mit 
Mathestudium 
Gesamt 
 Bremen 24 4 6 34 
 Ba-Wü 58 15 16 89 
Gesamt  82 19 22 123 
 
Tabelle 7.2.1.3 zeigt die Verteilung der Stichprobe hinsichtlich ihrer Altersgruppen. 
Lediglich 84 der partizipierenden 123 pädagogischen Fachkräfte haben Angaben zu ihrem 
Alter gemacht. Der demographische Wandel schlägt sich in den hohen Altersgruppen bei 
den ErzieherInnen und mit noch größerem Ausmaß bei den Grundschullehrkräften wieder: 
Ungefähr ? 50 % der ErzieherInnen sind älter als 50 Jahre, bei den Grundschullehrkräften 
sind es sogar > 50 % (vgl. Levin, im Druck-f). 
Tabelle 7.2.1.3: Häufigkeitsverteilung des Merkmals „Altersgruppe“ bezogen auf die Gruppen 
ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte (n = 84) 
Altersgruppe ErzieherInnen Anzahl der ProbandInnen 
LehrerInnen 
Anzahl der ProbandInnen 
Bis 19 Jahre 0 (0 %) 0 (0 %) 
20 bis 29 Jahre 10 (21,7 %) 5 (11,6 %) 
30-39 Jahre 4 (8,7 %) 8 (18,6 %) 
40-49 Jahre 9 (19,6 %) 7 (16,3 %) 
50-59 Jahre 21 (45,7 %) 20 (46, 5 %) 
 
Die nachfolgenden Ausführungen zeigen die Stichprobenverteilungen in Hinsicht auf den 
Sozialindex der Stadtteile für Bremen, in denen sich die Einrichtungen befinden, und auf 
das Merkmal Stadt/Land für Baden-Württemberg. 
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Tabelle 7.2.1.4: Verteilung der Stichprobe in Bremen bezogen auf die nach Sozialstufen der 
Stadtteile 
Sozialstufen Häufigkeit Gültige Prozente Kumulierte Prozente 
Unbelastet 3 10,3 10,3 
wenig belastet 8 27,6 37,9 
mittel belastet 7 24,1 62,1 
Belastet 11 37,9 100,0 
Gesamt 29 100,0  
 
Die Verteilung der Stadtteile auf die charakterisierenden Sozialstufen ist insgesamt relativ 
ausgeglichen. Lediglich die Zahl der belasteten Stadtteile ist geringfügig überrepräsentiert 
(vgl. Tabelle 7.2.1.4). In Baden-Württemberg zeigt sich in der Stichprobenverteilung 
bezogen auf das Merkmal Stadt/Land, dass die TeilnehmerInnen im Bereich der 
Großstädte unterrepräsentiert sind (vgl. Tabelle 7.2.1.5). 
Tabelle 7.2.1.5: Verteilung der Stichprobe aus Baden-Württemberg auf ländliche und städtische 
Gemeinden 
EinwohnerInnenzahl Häufigkeit Gültige Prozente Kumulierte 
Prozente 
Bis 1.000 EinwohnerInnen 3 5,2 5,2 
Über 1.000 bis 5.000 EinwohnerInnen 14 24,16 29,3 
Über 5.000 bis 10.000 EinwohnerInnen 8 13,8 43,1 
Über 10.000 bis 100.000 EinwohnerInnen 27 46,6 89,7 
Mehr als 100.000 EinwohnerInnen 6 10,3 100 
7.2.1.2 Beschreibung der Teilstichprobe ErzieherInnen 
Die Stichprobe der ErzieherInnen verteilt sich insbesondere auf die untere Altersgruppe 
(20-29 Jahre) und die oberen Altersgruppe (50% sind über 50 Jahre alt). 
Erwartungsgemäß ist der Anteil männlicher Erzieher mit insgesamt 3 Personen (6,5 %) 
niedrig, liegt damit dennoch über dem Bundesdurchschnitt von 3,3% (Blossfeld et. al., 
2009). Die durchschnittliche berufliche Berufserfahrung beträgt unter den ErzieherInnen 
16,7 Jahre (SD = 11.7).  
Tabelle 7.2.1.2.1 zeigt die Verteilung der berufsqualifizierenden Abschlüsse der 
ErzieherInnen. Demnach weisen ungefähr zwei Drittel der ErzieherInnen einen 
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Fachschulabschluss und insgesamt acht ErzieherInnen einen Hochschulabschluss auf. 
Von 46 haben 19 ErzieherInnen angegeben, dass sie an mathematischen Fortbildungen 
teilgenommen haben.   
Tabelle 7.2.1.2.1: Häufigkeitsverteilung bezogen auf die berufsqualifizierenden Abschlüsse der 
ErzieherInnen 
Abschluss Anzahl der ErzieherInnen 
Sozialassistenten-
ausbildung 1 (2,2 %) 
2-jähriger 
Fachschulabschluss 12 (26,1 %) 
3-jähriger 
Fachschulabschluss 19 (41,3 %) 
Diplomstudiengang FH 3 (6,5 %) 
Dipomstudiengang PH 1 (2,2 %) 
Bachelor 1 (2,2 %) 
M.A./M. Ed. 3 (6,5 %) 
 
Ungefähr die Hälfte der ErzieherInnen (n = 23) haben angegeben, die Funktion einer 
Gruppenleitung zu bekleiden, ein/e Erzieher/in ist zum Zeitpunkt der Befragung als 
stellvertretende Einrichtungsleitung tätig, weitere sieben als Einrichtungsleitung. Acht der 
ErzieherInnen nehmen gruppenübergreifende Tätigkeiten wahr (z. B. 
Konzeptentwicklung), von denen insgesamt vier zur gleichen Zeit die Funktion der 
EinrichtungsleiterIn einnehmen. Offensichtlich sind in der vorliegenden Stichprobe 
ErzieherInnen mit Leitungsfunktion überdurchschnittlich vertreten (vgl. Levin in Druck-f). 
7.2.1.2 Beschreibung der Teilstichprobe Grundschullehrkräfte 
Die Verteilung des Alters zeigt, dass die Teilstichprobe der Grundschullehrkräfte im 
Durchschnitt höheren Alters ist (mehr als 50 % sind über 50 Jahre alt). Insgesamt sind 5 
der Grundschullehrkräfte männlich (? 11,6 %), dementsprechend liegt die 
Geschlechterverteilung der Grundschullehrkräfte etwas unter dem Bundesdurschnitt von 
14,2% (Blossfeld et al., 2009). Die durchschnittliche berufliche Erfahrung beträgt 18,6 
Jahre (SD = 12.4).  
Insgesamt haben 21 der 43 Grundschullehrkräfte Mathematik studiert, davon 15 
Mathematik als Hauptfach und sechs im Nebenfach. Fast zwei Drittel der 
Grundschullehrkräfte hat zum Zeitpunkt der Erhebung bereits an einer mathematischen 
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Fortbildung teilgenommen (27 Personen ? 62,8 %). Von den 43 Grundschullehrkräften 
bekleiden 26 die Funktion des Klassenlehrers/der Klassenlehrerin, 9 der Befragten haben 
die Schulleitungsposition inne, ein/eine ProbandIn befand sich zum Erhebungszeitpunkt 
im Referendariat. Wie bei den ErzieherInnen sind auch in dieser Teilstichprobe 
Grundschullehrkräfte mit Leitungsposition überrepräsentiert (vgl. Levin, in Druck-f). 
7.2.2 Erhebungsinstrumente 
Als Erhebungsinstrumente dienen sowohl der Fragebogen (vgl. Kapitel 6.2.2) als auch das 
TBA, die beide im Rahmen von AnschlussM entwickelt wurden (vgl. Levin, im Druck-f). 
7.2.2.1 Verwendete Skalen  
Die vorliegende Studie greift ebenso wie die vorangegangene Untersuchung auf die 
Skalen der Überzeugung zur Natur der Mathematik, der Überzeugungen zum Lehren und 
Lernen von Mathematik und der allgemeinen sowie der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung von AnschlussM zurück. Darüber hinaus kommen die 
Skalen zum Interesse an Mathematik und zum Flow-Erleben während mathematischer 
Lernsituationen mit Kindern, die im Zuge des vorliegenden Dissertationsprojekts entwickelt 
wurden, zum Einsatz. (vgl. Kapitel 6.2.2).  
7.2.2.2 TBA  
Im Zuge des TBA wurden alltagsnahe Situationen aus dem Elementar- und Primarbereich 
auf Video aufgezeichnet bzw. in Form von Situationsbeschreibungen mit Bildern 
veranschaulicht. Insgesamt umfasst das verwendete TBA sechs Situationsbeschreibungen 
und vier Videos. Die Themen der vorgegebenen Situationen/Videos sind die nach dem 
Beschluss der KMK (2004) formulierten inhaltsbezogenen mathematischen Kompetenzen: 
Zahlen und Operationen, Raum und Form, Muster und Strukturen, Größen und Messen 
sowie Daten, Häufigkeit und Wahrscheinlichkeit. Jeweils eine der inhaltsbezogenen 
mathematischen Kompetenzen wird in einer einzuschätzenden Situation behandelt. 
Tabelle 7.2.2.2.1 zeigt eine Übersicht über die Konstrukte und Situationen. Die Spalte 
„Leitideen“ bildet jeweils die zentralen, bei der Konstruktion intendierten Leitideen ab. Bei 
der Beantwortung der Items können neben den beabsichtigten auch weitere Leitideen in 
sinnvoller Weise angesprochen werden (Wittmann, im Druck).  
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Tabelle 7.2.2.2.1: Übersicht über die Konstrukte und Situationen (nach Wittmann, im Druck)  
  Konstrukte Leitideen (KMK 2004) 
  Erkennen 
des math. 
Potenzials 
Aufgreifen v. 
Aktivitäten 
der Kinder 
Förderung 
allg. math. 
Kompetenzen 
 
Bildvignette
n
 
Steine und Waage X x  Größen und Messen 
Quips – Zählen und 
Zählfehler 
X x  Zahl und Operationen 
Muggelsteine – 
Muster fortsetzen 
X x  Muster und Strukturen 
Bärchen – Anzahl-
bestimmung 
X x  Zahl und Operationen/ 
Muster und Strukturen 
Legen mit bunten 
Holzwürfeln 
X x  Raum und Form/Muster 
und Strukturen 
Wendeplättchen 
werfen 
X x  Zahl und 
Operationen/Daten, 
Zufall, Wahrsch. 
Zirkus - 
Kinderpyramide 
X   Distraktor 
Videovignette
n
 
Punktebilder – Auf 
einen Blick 
 x Argumentieren Zahl und Operationen/ 
Muster und Strukturen 
Bauwerke aus 
Holzquadern 
X  Kommunizieren 
Argumumentieren
. 
Raum und Form 
Bohnen messen  x Darstellen Größen und Messen 
Türme aus Duplo-
Steinen 
 x Argumentieren 
Problemlösen 
Zahl und Operationen/ 
Kombinatorik 
 
Die Darbietung der Situationen und Videosequenzen erfolgt während der Erhebung in 
einer variierenden Reihenfolge, um Reihenfolgeeffekte ausschließen zu können. Anhand 
von offenen Fragen sollen die partizipierenden pädagogischen Fachkräfte die 
vorgegebenen Situation und Videosequenzen einschätzen bzw. Stellung zu diesen 
beziehen (mathematikdidaktisches Potential der Situation erkennen; Möglichkeiten der 
Kompetenzförderung vorschlagen). Die qualitativ erhobene Gestaltung des 
mathematischen Lernprozesses für Kinder zwischen 3 und 7 Jahren ergänzt die 
quantitativ erfassten, mathematikdidaktisch relevanten Überzeugungen und Praktiken der 
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pädagogischen Fachkräfte in Elementar- und Primarbereich zu einem Gesamtbild. Zur 
Verringerung der Effekte sozialer Erwünschtheit wurde das TBA so konstruiert, dass die 
gezeigten Videosequenzen lediglich zwei Mal wiederholt werden können. Auf diese Weise 
wird die Möglichkeit eines Vergleichs der verschiedenen Items oder einer wiederholten 
Bearbeitung nach Beendigung des Gesamttests ausgeschlossen. AnschlussM wurde bei 
der Planung und Realisierung der beschriebenen technologiebasierter Erhebung durch 
das DIPF begleitet. 
Für die Durchführung des TBA wurde ein Zeitfenster von etwa 1,5 Stunden vorgesehen. 
Beim Auftreten von Bedienungsschwierigkeiten konnten die TeilnehmerInnen die 
durchführenden MitarbeiterInnen um Unterstützung bitten. Im Falle von technischen 
Problemen mit dem CBA ItemBuilder, bestand die Möglichkeit auf eine PowerPoint 
Version des Instruments zurückzugreifen. Die gesamte Verfahrensweise (Einführungstext, 
Begleitung, Unterstützung bei technischen Problemen) erfolgte standardisiert. Für die 
Gewährleistung des standardisierten Vorgehens nutzten die durchführenden 
MitarbeiterInnen eine vorgegebene Instruktion. Diese enthielt allgemeine Anweisungen: 
- Hinweis auf eine möglicherweise notwendige Lesebrille  
- allgemeine Einführung zur Untersuchung (Rahmenbedingungen, Förderer; 
Datenschutz etc.) 
- Prozedere (z. B. wie oft kann eine Videosequenz abgespielt werden) 
- Hinweise zur Bearbeitung (z. B. die Aufforderung in ganzen Sätzen zu schreiben) 
- Hinweise zur Unterstützung bei technischen Problemen 
Die qualitative Inhaltsanalyse der Fähigkeit das mathematische Potential einer Situation 
zu erkennen und der Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen 
vorzuschlagen, wurde durch geschulte Rater anhand des folgenden Kodier-Schemas 
bewertet:  
Null Punkte wurden vergeben, wenn  
- die beschriebenen Erfahrungen oder Interventionen keinen mathematischen Bezug 
haben 
- die beschriebenen Erfahrungen oder Interventionen zwar mathematisch, aber in Bezug 
auf die beschriebene Situation absolut unpassend sind 
- die mathematikdidaktische Qualität der vorgeschlagenen Intervention oder Anregung 
äußerst gering ist 
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- nur Schlagworte genannt werden 
- keinerlei Situationsbezug („Symmetrie“ oder „logisches Denken“) besteht 
 
Ein Punkt wurde vergeben, wenn 
- die beschriebenen Erfahrungen oder Interventionen mathematischen Bezug haben 
- die beschriebenen Erfahrungen oder Interventionen die Situation zumindest am Rande 
treffen 
- die mathematikdidaktische Qualität der vorgeschlagenen Intervention oder Anregung 
erkennbar ist 
- ein Aspekt ausgeführt wird 
- ein Bezug zur gegebenen Situation erkennbar ist 
 
Zwei Punkte wurden vergeben, wenn 
- die beschriebenen Erfahrungen oder Interventionen umfassend ausgeführt sind 
- die beschriebenen Erfahrungen oder Interventionen die Situation genau treffen 
- die mathematikdidaktische Qualität der vorgeschlagenen Intervention oder Anregung 
sehr hoch ist 
- der Bezug zur gegebenen Situation sehr deutlich ist 
 
Drei Punkte wurden vergeben, wenn 
- die beschriebenen Erfahrungen oder Interventionen mehrperspektivisch sind 
- mehrere Aspekte ausgeführt werden 
- eine Beschreibung von Alternativen unter Antizipation möglicher Reaktionen des Kindes 
aufgezeigt wurde 
 
Die Übereinstimmungs-Reliabilität wurde durch die Einschätzung und deren Vergleich von 
jeweils zwei Ratern je geprüfte Antwort kontrolliert. Dabei wurden die einzelnen 
Einschätzungen eines Raters vollkommen unabhängig von dem anderen getroffen. Bei 
abweichenden Beurteilungen wurde die konsensuale Vorgehensweise angewandt. 
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7.2.3 Analysestrategie 
Die deskriptive Datenanalyse (Kapitel 7.3.1) sowie die inferentielle Datenanalyse 
(Kapitel 7.3.2), erfolgten unter Anwendung des statistischen Auswertungsprogramms IBM 
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) 20 (Arbuckle, 2012).  
Durch die Anwesenheit der MitarbeiterInnen zur technischen Unterstützung während der 
Erhebung, war die Anonymisierung des TBA erst im Anschluss möglich. In der 
Auswertungsphase ließen die erzeugten Daten keine Zuordnung zu Personen, 
Institutionen oder Professionen mehr zu (vgl. Levin, im Druck-f).  
Die Daten der teilnehmenden ErzieherInnen, Grundschullehrkräfte mit und ohne 
Mathematikstudium wurden zunächst differenziert voneinander betrachtet, da diese drei 
Stichproben Unterschiede in ihren Überzeugungen zur Natur der Mathematik aufweisen 
(vgl. Levin, im Druck-f). Dementsprechend wurden die unabhängigen Teilstichproben 
zuerst auf Schiefe und Kurtosis getestet. Anschließend wurden die Mittelwerte und 
Standardabweichungen näher betrachtet und einfaktorielle Varianzanalysen zur Ermittlung 
möglicher Unterschiede zwischen den drei Professionen durchgeführt. Zur Lokalisierung 
unterschiedlicher Ausprägungen zwischen den drei Professionen wurden Post Hoc 
Analysen unter Anwendung des Scheffé Tests durchgeführt (vgl. Levin, im Druck-f).  
Nachfolgend wurden die z-standardisierten Korrelationskoeffizienten der Zusammenhänge 
mithilfe des Verfahrens von Bortz (2006) auf ihre Zugehörigkeit einer Grundgesamtheit 
getestet (vgl. Kapitel 6.2.3). Die Null-Hypothese lautet demensprechend: Die 
Teilstichproben stammen aus der gleichen Grundgesamtheit. Ob die Stichproben (S1, S2) 
einer gemeinsamen Grundgesamtheit (G) entstammen bzw. Teilmengen dieser 
Grundgesamtheit vorstellen, wird jeweils wie folgt angegeben: (S1(Z1), S2(Z2) ⊂ G(ρ), 
p < .05) bzw. (S1(Z1), S2(Z2) ⊄ G(ρ), p < .05).  
Im Zuge der inferenziellen Datenanalyse wurden multiple lineare Regressionsanalysen 
nach dem Verfahren der schrittweisen Regression durchgeführt. Bei dem Verfahren der 
schrittweisen Regression werden die Vorgehensweisen der Vorwärtsselektion und der 
Rückwärtselimination miteinander kombiniert. Die Auswahl des ersten Prädiktors startet 
mit einer Vorwärtsselektion auf der Grundlage eines vorher festgelegten 
Signifikanzniveaus. Für den Einschluss wurde in den vorliegenden Analysen das 
Signifikanzniveau ? ? .05 gewählt. Verändert sich das Signifikanz-Niveau der bereits 
aufgenommenen Prädiktoren durch die Kombination weiterer aufgenommener 
unabhängiger Variablen, werden diese nachträglich wieder ausgeschlossen. Auf diese 
Weise wird die betroffene Variable entfernt, bevor eine weitere neue Variable 
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aufgenommen wird (Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2010). In den vorliegenden 
Regressionsanalysen ist das Signifikanzniveau für den Ausschluss auf ? ? .10 festgelegt. 
Generell richtet sich die Anzahl der Prädiktoren für Regressionsanalysen nach der 
Stichprobengröße (Wilks, 1995). In der Literatur sind unterschiedliche Angaben, 
hinsichtlich des Verhältnisses zwischen Anzahl der Fälle zu der Anzahl der Prädiktoren zu 
finden. Die Richtlinie nach Schendera (2008, S. 133) schreibt die Gleichung N ? 50 + 8k 
vor, wobei k für die Anzahl der Prädiktoren im Modell steht. Bühner und Ziegler (2009, 
S. 682) schlagen hingegen zwei Regeln vor, davon eine strenge und eine weniger 
strenge: Nach der strengen Regel soll die Stichprobengröße mindestens 15-mal die 
Anzahl der Prädiktoren umfassen. Nach der weniger strengen Regel soll die 
Stichprobengröße 50 plus die Anzahl der Prädiktoren einschließen (Bühner & Ziegler, 
2009, S. 682). Bei einer gemeinsamen Betrachtung der beantworteten Skalen kommt es 
zu einer Verringerung der Stichprobengröße, die in dem Antwortverhalten der 
TeilnehmerInnen begründetet ist. Aus diesem Grund können die Regressionsanalysen 
ausschließlich auf der Grundlage der Gesamtstichprobe durchgeführt werden, um die 
geforderte Mindestanzahl an Fällen zu erreichen (Schendera, 2008; Bühner & Ziegler, 
2009).  
7.3 Ergebnisse  
Nachfolgend werden zuerst die Ergebnisse der deskriptiven (Kapitel 7.3.1) und 
anschließend der inferetiellen Datenanalyse (Kapitel 7.3.3) präsentiert. 
7.3.1 Deskriptive Datenanalyse 
Die mithilfe des TBA erhoben Antworten, wurden auf mögliche qualitative Unterschiede 
zwischen ErzieherInnen und Grundschullehrkräften geprüft. Generell zeigen sich 
signifikante Zusammenhänge zwischen einer höheren Anzahl von Zeichen und einer 
höheren Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen (r = .66; 
p <.001). Auf diese Weise lässt die Quantität an Textzeichen Rückschlüsse auf die 
Qualität zu. Auf Seiten der ErzieherInnen wäre eine geringere Schreibtätigkeit und einer 
damit verbundenen mangelnden Vertrautheit mit dem Computer zu vermuten gewesen. 
Die Anzahl der Textzeichen einer randomisierten Teilstichprobe wurde dazu näher 
betrachtet und die Gruppen untereinander verglichen. In dieser Hinsicht konnten jedoch 
keine Unterschiede bezüglich der Textproduktion zwischen ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräften [(t (57) = ,25; p > .10] festgestellt werden (vgl. Levin, im Druck-f).  
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Bei dem Test auf Schiefe und Exzess fällt auf, dass sich bei den befragten ErzieherInnen 
die Werte der Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen 
deutlich über Null bewegen und die Verteilungen sehr rechtsschief und steilgipflig ist 
(Schiefe = 1.011, SD = .27; Kurtosis = 1.683, SD = .53). Darüber hinaus ist die Verteilung 
für die ko-konstruktivistische Überzeugung ebenfalls sehr steilgipflig (Kurtosis = 2.408, 
SD = .72) und für Interesse an Mathematik sehr flachgipflig (Kurtosis = -1.068, SD = .76). 
Die Verteilungen aller anderen Variablen sind hingegen nur leicht spitz- oder flachgipflig 
(Exzess zwischen +/- 1) und nur geringfügig rechts- oder linksschief (Schiefe zwischen 
+/- 1).  
Für die teilnehmenden Grundschullehrkräfte ohne Mathematikstudium ist die Verteilung für 
die Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen ebenfalls 
sehr rechtsschief (Schiefe = 1.196, SD = .52). Darüber hinaus sind die Verteilungen für 
Prozessorientierung (Kurtosis = -1.436, SD = .52), Interesse an Mathematik 
(Kurtosis = -1.281, SD = 1.12), sozialkonstruktivistische Überzeugung (Kurtosis = -1.027, 
SD = 1.01) und statischen Begabungsbegriff (Kurtosis = -1.356, SD = 1.04) sehr 
flachgipflig. Alle anderen Variablen verteilen sich hingegen nur leicht spitz- oder 
flachgipflig (Exzess zwischen +/- 1) und nur geringfügig rechts- oder linksschief (Schiefe 
zwischen +/- 1).  
Bei den partizipierenden Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium ist die Verteilung 
für Anwendungsorientierung (Kurtosis = 1.429, SD = .95) sehr spitzgipflig und die 
Verteilung für sozialkonstruktivistische Überzeugung (Kurtosis = -1.621, SD = .95) sehr 
flachgipflig. Alle anderen Variablen verteilen sich nur leicht spitz- oder flachgipflig (Exzess 
zwischen +/- 1) und nur geringfügig rechts- oder linksschief (Schiefe zwischen +/- 1).  
Folglich sind die Variablen nicht durchgehend normalverteilt. Aus diesem Grund sowie zur 
Lokalisierung der Unterschiede zwischen den Professionen wird zusätzlich zu den 
einfaktoriellen Varianzanalysen der parameterfreie Scheffé Test hinzugezogen (Levin, im 
Druck-f).  
7.3.1.1 Varianzanalysen zu den mathematikdidaktischen Fähigkeiten 
Hinsichtlich der Fähigkeit, das mathematische Potenzial einer Situation zu erkennen, 
zeigen sich große Unterschiede zwischen den Professionen. Grundschullehrkräfte mit 
Mathematikstudium erkennen im Vergleich zu den Grundschullehrkräften ohne 
Mathematikstudium und den ErzieherInnen signifikant häufiger das mathematische 
Potential einer vorgegebenen Situation (vgl. Tabellen 7.2.1.1). Dieser Unterschied ist nicht 
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nur signifikant, sondern hat nach der Einteilung von Cohen (1992) auch einen starken 
Effekt (?2 = .14) und klärt 14 % der Gesamtvarianz auf. Der Scheffé Test bestätigt 
ebenfalls, dass sich Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium in Bezug auf diese 
Fähigkeit signifikant von Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium und 
ErzieherInnen unterscheiden. Generell weisen alle pädagogischen Fachkräfte eine eher 
geringe Fähigkeit auf das mathematische Potential einer Situation zu erkennen. So 
erreichen die teilnehmenden ErzieherInnen im Durchschnitt lediglich .71 von möglichen 3 
Punkten (vgl. Tabelle 7.3.2.1), gefolgt von den Grundschullehrkräften ohne 
Mathematikstudium mit .79 Punkten (vgl. Tabelle 7.3.2.2) und Grundschullehrkräften mit 
Mathematikstudium mit 1.29 Punkten (vgl. Tabelle 7.3.2.3). 
Tabelle 7.3.1.1.1: Effekt der Professionszugehörigkeit auf die Fähigkeit das mathematische 
Potential einer Situation zu erkennen (n = 123) 
Quelle der Varianz Df Fa Sig. ?2 
Profession  2 9.55*** .00 .14 
Fehler innerhalb der Gruppen 120 (.24)   
Anmerkung: a Einfaktorielle Varianzanalyse, *p<.05; **p<.01, ***p<.001 
 
Überdies zeigt sich nach Cohen (1992) ein sehr starker Effekt (?2 = .28) der 
Professionszugehörigkeit hinsichtlich der Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische 
Interventionen vorzuschlagen. Die Professionszugehörigkeit klärt 28 % der gemeinsamen 
Varianz auf. Demnach ist die Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen 
vorzuschlagen bei Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium signifikant deutlicher 
ausgeprägt als bei Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium und ErzieherInnen 
(vgl. Tabelle 7.3.1.1.2) Der Scheffé-Test zeigt gleicherweise, dass sich die zwei Gruppen, 
Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium versus Grundschullehrkräfte ohne 
Mathematikstudium und ErzieherInnen signifikant voneinander unterscheiden. Auch in 
Hinsicht der Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen, ist 
unter den befragten pädagogischen Fachkräften viel Potenzial nach oben zu vermerken. 
Die ErzieherInnen weisen von 3 möglichen Punkten im Durchschnitt .52 Punkte (vgl. 
Tabelle 7.3.2.1), die Grundschullehrkräfte ohne Mathematikstudium .53 Punkte (vgl. 
Tabelle 7.3.2.2) und die Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium 1.19 Punkte (vgl. 
Tabelle 7.3.2.3) auf. 
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Tabelle 7.3.1.1.2: Effekt der Professionszugehörigkeit auf die Fähigkeit sinnvolle 
mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen (n = 123) 
Quelle der Varianz Df Fa,b Sig. ?2 
Profession  2 22.78** .00 .28 
Fehler innerhalb der Gruppen 120 (.16)   
Anmerkungen: a Einfaktorielle Varianzanalyse, *p<.05; **p<.01, ***p<.001  
                                     b
 Varianzen nicht homogen, daher Adjustierung des Signifikanzniveaus  
                           *p<.01; **p<.001. 
 
7.3.1.2 Varianzanalysen zu den epistemologischen Überzeugungen 
Keine signifikanten Unterschiede zeigen sich zwischen den Professionen hinsichtlich der 
Schemaorientierung. Generell lehnen alle Professionen die Schemaorientierung 
tendenziell ab. Dennoch haben Professionsunterscheide nach Cohen (1992) einen 
mittleren Effekt (?2 = .07) auf die Schemaorientierung und klären 7 % der gemeinsamen 
Varianz auf (vgl. Tabelle 7.3.1.2.1). Die deutlichste Ablehnung zeigen 
Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium; Die vergleichsweise schwächste 
ablehnende Haltung nehmen die ErzieherInnen ein (vgl. Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 
und Tabelle 7.3.2.3). 
Tabelle 7.3.1.2.1: Effekt der Professionszugehörigkeit auf die Schemaorientierung (n = 83) 
Quelle der Varianz Df Fa Sig. ?2 
Profession  2 2.93 .59 .07 
Fehler innerhalb der Gruppen 80 (.42)   
Anmerkung: a Einfaktorielle Varianzanalyse, *p<.05; **p<.01, ***p<.001  
                                     
 
In Hinsicht auf die Prozessorientierung zeigen sich ebenfalls keine signifikanten 
Unterschiede zwischen den Professionen. Grundsätzlich stimmen alle drei Gruppen der 
Prozessorientierung eher zu. Die ausdrücklichste Zustimmung zeigen die 
Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium; Die vergleichsweise schwächste 
Zustimmung bringen die ErzieherInnen zum Ausdruck (vgl. Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 
und Tabelle 7.3.2.3). Der Unterschied in der Profession hat nach Cohen (1992) lediglich 
einen kleinen Effekt (?2 = .02) auf die Prozessorientierung und klärt dementsprechend nur 
2 % der gemeinsamen Varianz auf (vgl. Tabelle 9.3.1.2.2). 
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Tabelle 7.3.1.2.2: Effekt der Professionszugehörigkeit auf die Prozessorientierung (n = 85) 
Quelle der Varianz Df Fa Sig. ?2 
Profession  2 1.015 .37 .02 
Fehler innerhalb der Gruppen 82 (.30)   
Anmerkung: a Einfaktorielle Varianzanalyse, *p<.05; **p<.01, ***p<.001  
                                     
 
In Betrachtung der Anwendungsorientierung zeigen sich abermals keine signifikanten 
Unterschiede zwischen den drei Teilstichproben. Allgemein stimmen alle Professionen der 
Anwendungsorientierung tendenziell zu. Die deutlichste Zustimmung zeigen in diesem Fall 
die Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium. Die vergleichsweise schwächste 
Zustimmung demonstrieren die ErzieherInnen (vgl. Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 und 
Tabelle 7.3.2.3). Die Unterschiede zwischen den Professionen haben einen kleinen Effekt 
(?2 = .01) auf die Anwendungsorientierung und klären lediglich 1 % der Gesamtvarianz 
auf (vgl. Tabelle 7.3.1.2.3). 
Tabelle 7.3.1.2.3: Effekt der Professionszugehörigkeit auf die Anwendungsorientierung                     
(n = 84) 
Quelle der Varianz Df Fa Sig. ?2 
Profession  2 438 .65 .01 
Fehler innerhalb der Gruppen 82 (.37)   
Anmerkung: a Einfaktorielle Varianzanalyse, *p<.05; **p<.01, ***p<.001 
 
Hinsichtlich der sozialkonstruktivistischen Überzeugung zeigen sich keine signifikanten 
Unterschiede zwischen den Professionen. Somit haben Professionsunterschiede nach der 
Einteilung von Cohen (1992) auch lediglich einen schwachen Effekt (?2 = .02) auf die 
sozialkonstruktivistische Überzeugung der pädagogischen Fachkräfte und sagen lediglich 
2 % der Gesamtvarianz voaus (vgl. Tabelle 7.3.1.2.4). Am stärksten ist die 
sozialkonstruktivistische Überzeugung unter Grundschullehrkräften mit 
Mathematikstudium ausgeprägt, am geringsten unter ErzieherInnen (vgl. Tabelle 7.3.2.1, 
Tabelle 7.3.2.2 und Tabelle 7.3.2.3).  
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Tabelle 7.3.1.2.4: Effekt der Professionszugehörigkeit auf die sozialkonstruktivistische 
Überzeugung (n = 85) 
Quelle der Varianz Df Fa Sig. ?2 
Profession  2 620 .54 .02 
Fehler innerhalb der Gruppen 82 (.25)   
Anmerkung: a Einfaktorielle Varianzanalyse, *p<.05; **p<.01, ***p<.001 
 
Hinsichtlich der Stärke der ko-konstruktivistischen Überzeugung weichen die Professionen 
signifikant mit einem mittleren Effekt (?2 = .13) nach der Einteilung von Cohen (1992) 
voneinander ab. Unterschiede in den Professionen klären in diesem Fall 13 % der 
gemeinsamen Varianz auf (vgl. Tabelle 7.3.1.2.5). Die stärkste ko-konstruktivistische 
Überzeugung zeigen die Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium, gefolgt von den 
Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium. Die Berufsgruppe der 
Grundschullehrkräfte stimmt der ko-konstruktivistischen Überzeugung eher zu. Die 
ko-konstruktivistische Überzeugung ist unter ErzieherInnen am schwächsten und wird von 
dieser Berufsgruppe tendenziell abgelehnt (vgl. Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 und 
Tabelle 7.3.2.3). Laut des Scheffé-Tests unterscheiden sich vor allem die 
Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium und die ErzieherInnen voneinander. Die 
Grundschullehrkräfte ohne Mathematikstudium lassen sich beiden Gruppen zuordnen. 
Tabelle 7.3.1.2.5: Effekt der Professionszugehörigkeit auf die Überzeugung zur 
ko-konstruktivistischen Überzeugung (n = 82) 
Quelle der Varianz Df Fa Sig. ?2 
Profession  2 5.982*** .00 .13 
Fehler innerhalb der Gruppen 79 (.24)   
Anmerkung: a Einfaktorielle Varianzanalyse, *p<.05; **p<.01, ***p<.001 
 
Keine signifikanten Unterschiede zeigen sich zwischen den Professionen hinsichtlich ihres 
statischen Begabungsbegriffs. Professionsunterschiede haben nach der Einteilung von 
Cohen (1992) dennoch einen mittleren Effekt (?2 = .06) auf den statischen 
Begabungsbegriff der pädagogischen Fachkräfte und sagen entsprechend 6 % der 
gemeinsamen Varianz voraus (vgl. Tabelle 7.3.1.2.6). Am stärksten lehnen die 
Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium diesen ab, am geringsten die ErzieherInnen 
(vgl. Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 und Tabelle 7.3.2.3).  
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Tabelle 7.3.1.2.6: Effekt der Professionszugehörigkeit auf den statischen Begabungsbegriff            
(n = 83) 
Quelle der Varianz Df Fa Sig. ?2 
Profession  2 2.648 .08 .06 
Fehler innerhalb der Gruppen 80 (.56)   
Anmerkung: a Einfaktorielle Varianzanalyse, *p<.05; **p<.01, ***p<.001 
 
7.3.1.3 Varianzanalysen motivationale Orientierungen 
Der Unterschied zwischen den Professionen hat keinen signifikanten Effekt auf die 
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und klärt lediglich 3 % der gemeinsamen Varianz 
(?2 = .03) auf (vgl. Tabelle 7.3.1.3.1). Generell zeigen alle pädagogischen Fachkräfte eine 
sehr geringe allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung. Dennoch berichten die 
Grundschullehrkräfte ohne Mathematikstudium die vergleichsweise höchste allgemeine 
Selbstwirksamkeitserwartung und die Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium die 
geringste (vgl. Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 und Tabelle 7.3.2.3). 
Tabelle 7.3.1.3.1: Effekt der Professionszugehörigkeit auf die allgemeine                                           
Selbstwirksamkeitserwartung (n = 80) 
Quelle der Varianz Df Fa Sig. ?2 
Profession  2 1.422 .25 .03 
Fehler innerhalb der Gruppen 77 (.28)   
Anmerkung: a Einfaktorielle Varianzanalyse, *p<.05; **p<.01, ***p<.001 
 
In Bezug auf die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung demonstriert der 
Unterschied zwischen den Professionen nach Cohen (1992) einen sehr starken Effekt 
(?2 = .21) und klärt 21 % der Gesamtvarianz auf (vgl. Tabelle 7.3.1.3.2). Allgemein 
berichten alle pädagogischen Fachkräfte von einer sehr geringen mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung. Die höchste mathematikdidaktisch 
Selbstwirksamkeitserwartung wird von den Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium 
berichtet und die niedrigste von den ErzieherInnen (vgl. Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 
und Tabelle 7.3.2.3). In dem Ergebnis des Scheffé-Tests bewahrheitet sich der Befund, 
dass sich die ErzieherInnen signifikant von den Grundschullehrkräften sowohl mit und 
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ohne Mathematikstudium unterscheiden. 
Tabelle 7.3.1.3.2: Effekt der Professionszugehörigkeit auf die mathematikdidaktische                         
Selbstwirksamkeitserwartung (n = 84) 
Quelle der Varianz Df Fa Sig. ?2 
Profession  2 10.775*** .00 .21 
Fehler innerhalb der Gruppen 81 (.27)   
Anmerkung: a Einfaktorielle Varianzanalyse, *p<.05; **p<.01, ***p<.001.  
 
Interesse an Mathematik zeigt zwischen den Professionen signifikant unterschiedliche 
Ausprägungen mit einem starken Effekt (?2 = .23) nach der Einteilung von Cohen (1992) 
und klärt 23 % der gemeinsamen Varianz auf (vgl. Tabelle 7.3.1.3.3). Das stärkste 
Interesse an Mathematik berichten Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium, gefolgt 
von den Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium. ErzieherInnen weisen das 
geringste Interesse an Mathematik auf (vgl. Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 und 
Tabelle 7.3.2.3). Laut des Scheffé-Tests unterscheiden sich vor allem die 
Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium und die ErzieherInnen in ihrem Interesse an 
Mathematik. Die Grundschullehrkräfte ohne Mathematikstudium lassen sich beiden 
Gruppen zuordnen. 
Tabelle 7.3.1.3.3: Effekt der Professionszugehörigkeit auf das Interesse an Mathematik (n = 80) 
Quelle der Varianz df Fa Sig. ?2 
Profession 2 9.917*** .00 .23 
Fehler innerhalb der Gruppen 69 (.68)   
Anmerkung: a Einfaktorielle Varianzanalyse, *p<.05; **p<.01, ***p<.001 
 
Das Flow-Erleben während mathematischer Lern-Lernsituationen mit Kindern weicht in 
den Professionen signifikant mit einem großen Effekt (?2 = .21) voneinander ab und klärt 
21% der Varianz auf (vgl. Tabelle 7.3.1.3.4). Das stärkste Flow-Erleben berichten die 
Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium gefolgt von den Grundschullehrkräften ohne 
Mathematikstudium. Grundschullehrkräfte befinden sich hinsichtlich ihres Flow-Erlebens 
generell im Bereich der Zustimmung. Das Flow-Erleben der ErzieherInnen ist von 
geringstem Ausmaß und wird von dieser Berufsgruppe tendenziell als unzutreffend erklärt 
(vgl. Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 und Tabelle 7.3.2.3). Laut des Scheffé-Tests 
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unterscheiden sich vor allem die Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium und die 
ErzieherInnen in ihrem Flow-Erleben. Die Grundschullehrkräfte ohne Mathematikstudium 
lassen sich beiden Gruppen zuordnen. 
Tabelle 7.3.1.3.4: Effekt der Professionszugehörigkeit auf das Flow-Erleben während                       
mathematischer Lernsituationen mit Kindern (n = 84) 
Quelle der Varianz df Fa,b Sig. ?2 
Profession 2 10.882*** .00 .21 
Fehler innerhalb der Gruppen 81 (.40)   
Anmerkung: a Einfaktorielle Varianzanalyse, *p<.05; **p<.01, ***p<.001.  
 
Den Varianzanalysen zufolge, gleichen sich ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte 
sowohl ohne als auch mit Mathematikstudium lediglich in der Ausprägung ihrer Schema-, 
Prozess- und Anwendungsorientierung, ihren allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartungen, ihrer sozialkonstruktivistischen Überzeugung und ihrem 
statischen Begabungsbegriff. Nachfolgend werden die Professionen auf Unterschiede in 
den Zusammenhängen zwischen den Variablen untersucht.  
7.3.2 Korrelationsanalysen 
Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 und Tabelle 7.3.2.3 zeigen die Mittelwerte, 
Standardabweichungen und Korrelationen zwischen der Fähigkeit das mathematische 
Potential einer Situation zu erkennen, der Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische 
Interventionen vorzuschlagen, der Schema-, Prozess- und Anwendungsorientierung, der 
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung, der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung, dem Interesse an Mathematik, der Flow-Erfahrung während 
mathematischer Lernsituationen mit Kindern, der sozialkonstruktivistischen Überzeugung, 
der ko-konstruktivistischen Überzeugung und dem statischen Begabungsbegriff unter den 
ErzieherInnen sowie unter den Grundschullehrkräften mit und ohne Mathematikstudium. 
Im Folgenden werden die signifikanten Zusammenhänge der betrachteten Variablen unter 
den drei Teilstichproben verglichen und im Zweifelsfall nach dem Verfahren von Bortz 
(2006) auf ihre Vergleichbarkeit geprüft.  
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Unter den ErzieherInnen als auch unter den GrundschullehrerInnen mit und ohne 
Mathematikstudium stehen die Fähigkeit das mathematische Potential einer Situation 
zu erkennen und die Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen 
vorzuschlagen in einem starken signifikanten Zusammenhang (p < .01) zueinander 
(vgl. Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 und Tabelle 7.3.2.3).  
Die Fähigkeit das mathematische Potential einer Situation zu erkennen hängt 
weiterhin lediglich bei Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium stark 
signifikant (p < .01) mit einer deutlichen Ablehnung der sozialkonstruktivistischen 
Überzeugung zusammen(vgl. Tabelle 7.3.2.2). Unter Grundschullehrkräften mit 
Mathematikstudium und ErzieherInnen ist dieser Zusammenhang nicht signifikant. In 
diesem Fall stimmt die Stärke der Korrelation sowohl zwischen 
Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium und ErzieherInnen 
(S1( .736), S2(.011) ⊂ G(ρ), p < .01) als auch zwischen Grundschullehrkräften ohne 
Mathematikstudium und Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium 
(S1( .736), S2(.232) ⊂ G(ρ), p < .01) überein. Dem Verfahren nach Bortz (2006) 
zufolge, entspringen die drei Teilstichproben dementsprechend hinsichtlich dieses 
Zusammenhangs der gleichen Grundgesamtheit bzw. sind diese Korrelationen unter 
den drei Professionen miteinander vergleichbar (vgl. Tabelle 7.3.2.4). 
Tabelle 7.3.2.4: Korrelationsvergleich des Zusammenhangs zwischen der Fähigkeit das 
mathematische Potential einer Situation zu erkennen und einer sozialkonstruktivistischen 
Überzeugung 
 
ErzieherInnen 
Grundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  ** / 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  ** 
Grundschullehrkräfte 
mit  
Mathematikstudium 
   
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
 
Darüber hinaus hängt die Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen 
vorzuschlagen ebenfalls nur unter den Grundschullehrkräften ohne 
Mathematikstudium schwach signifikant (p < .05) mit einer Ablehnung der 
sozialkonstruktivistischen Überzeugung zusammen (vgl. Tabelle 7.3.2.2). Unter den 
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ErzieherInnen und Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium ist dieser 
Zusammenhang erneut nicht signifikant (vgl. Tabelle 7.3.2.1 und Tabelle 7.3.2.3). 
Auch für diese Korrelation ist die Stärke des Zusammenhangs unter 
Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium und unter ErzieherInnen 
(S1( .657), S2(-.068) ⊂ G(ρ), p < .05) miteinander vergleichbar. Unter 
Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium und unter Grundschullehrkräften mit 
Mathematikstudium (S1(-.657), S2(.112) ⊂ G(ρ), p > .05) ist der Zusammenhang zwar 
von gleicher Stärke, jedoch nicht von gleicher Richtung. Aufgrunddessen ist die 
Korrelation unter Grundschullehrkräften mit und ohne Mathematikstudium nicht 
miteinander vergleichbar. In diesem Fall scheinen die ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräfte ohne Mathematikstudium der gleichen Stichprobe anzugehören 
bzw. scheinen die Korrelationen unter diesen zwei Professionen miteinander 
vergleichbar (vgl. Tabelle 7.3.2.5) 
Tabelle 7.3.2.5: Korrelationsvergleich zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich des   
Zusammenhangs zwischen der Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen 
vorzuschlagen und sozialkonstruktivistischer Überzeugung 
 
ErzieherInnen 
Grundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  * / 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  / 
Grundschullehrkräfte mit  
Mathematikstudium    
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
 
Unter den ErzieherInnen  geht eine deutliche Ablehnung der Schemaorientierung 
hoch signifikant (p < .01) mit einer starken Zustimmung der Anwendungsorientierung 
einher (vgl. Tabelle 7.3.2.1). Unter den Grundschullehrkräften mit und ohne 
Mathematikstudium ist dies nicht der Fall (vgl. Tabelle 7.3.2.2 und Tabelle 7.3.2.3). 
Die Korrelationskoeffizienten stimmen unter ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium hinsichtlich ihrer Stärke auch nicht 
überein (S1(-.460), S2(-.342) ⊄ G(ρ), p > .05). Hingegen gleichen sich diese 
Zusammenhänge unter ErzieherInnen und Grundschullehrkräften mit 
Mathematikstudium zwar bezüglich ihrer Stärke (S1(-.460), S2(.166) ⊂ G(ρ), p < .05), 
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jedoch nicht hinsichtlich ihrer Richtung. Aufgrunddessen sind die Korrelationen auch 
nicht miteinander vergleichbar und gehören ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte 
mit Mathematikstudium in Hinsicht dieses Zusammenhangs nicht der gleichen 
Grundgesamtheit an (vgl. Tabelle 7.3.2.6). 
Tabelle 7.3.2.6: Korrelationsvergleich zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich des  
Zusammenhangs zwischen Schema- und Anwendungsorientierung 
 
ErzieherInnen 
Grundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  p > .05 / 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  / 
Grundschullehrkräfte 
mit  
Mathematikstudium 
   
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
 
Weiterhin fällt die Schemaorientierung unter den ErzieherInnen hoch signifikant 
(p < .01) mit einer erhöhten mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung 
zusammen (vgl. Tabelle 7.3.2.1). Auch in diesem Fall ist dieser Zusammenhang 
unter den Grundschullehrkräften mit und ohne Mathematikstudium nicht signifikant 
(vgl. Tabelle 7.3.2.2 und Tabelle 7.3.2.3). In diesem Fall sind die 
Korrelationskoeffizienten der ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte ohne 
Mathematikstudium (S1(-.475), S2(-.185) ⊄ G(ρ), p > .05) und der ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium (S1(-.475), S2(-.012) ⊄ G(ρ), p > .05)  
hinsichtlich ihrer Stärke nicht von vergleichbarer Ausprägung (vgl. Tabelle 7.3.2.7). 
Dennoch steigt die mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung tendenziell 
mit abnehmender Ausprägung der Schemaorientierung in allen drei Professionen. 
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Tabelle 7.3.2.7: Korrelationsvergleich zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich des  
Zusammenhangs zwischen Schemaorientierung und mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartungen 
 
ErzieherInnen 
Grundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  p > .05 p > .05 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  / 
Grundschullehrkräfte 
mit  
Mathematikstudium 
   
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
 
Während unter den ErzieherInnen eine erhöhte Schemaorientierung mit einem 
abgeschwächten Interesse an Mathematik schwach signifikant einhergeht (p < .05), 
ist dieser Zusammenhang unter den Grundschullehrkräften nicht signifikant und geht 
gegen Null (vgl. Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 und Tabelle 7.3.2.3). Unter den 
ErzieherInnen und Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium ist diese 
Korrelation nicht von gleicher Bedeutsamkeit (S1(-.350), S2(.197) ⊄ G(ρ), p > .05). 
Hingegen scheint dieser Zusammenhang unter ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium vergleichbar stark zu sein 
(S1(-.350), S2(.391) ⊂ G(ρ), p < .01), jedoch haben die Korrelationen unterschiedliche 
Richtungen. Infolgedessen ist dieser Zusammenhang weder unter ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräfte ohne Mathematikstudium noch unter ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium vergleichbar (vgl. Tabelle 7.3.2.8). 
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Tabelle 7.3.2.8: Korrelationsvergleich zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich des 
Zusammenhangs zwischen Schemaorientierung und gesteigertem Flow-Erleben während 
mathematischer Lernsituationen mit Kindern 
 
ErzieherInnen 
Grundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  p > .05 / 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  / 
Grundschullehrkräfte 
mit  
Mathematikstudium 
   
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
 
Darüber hinaus geht eine zunehmende Schemaorientierung unter den ErzieherInnen 
stark signifikant (p < .01) mit gesteigertem Flow-Erleben während mathematischer 
Lernsituationen einher (vgl. Tabelle 7.3.2.1). Dieser Zusammenhang ist unter den 
Grundschullehrkräften hingegen nicht signifikant (vgl. Tabelle 7.3.2.2 und 
Tabelle 7.3.2.3). Darüber hinaus ist diese Korrelation zwischen ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium (S1(-.549), S2(.076) ⊄ G(ρ), p < .05) 
nicht miteinander vergleichbar. Unter ErzieherInnen und Grundschullehrkräften mit 
Mathematikstudium ist dieser Zusammenhang zwar gleichermaßen ausgeprägt 
(S1(-.549), S2(-.229) ⊄ G(ρ), p > .05), jedoch aufgrund der unterschiedlichen 
Richtung dieses Zusammenhangs erneut nicht vergleichbar (vgl. Tabelle 7.3.2.9).  
Tabelle 7.3.2.9: Korrelationsvergleich zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich des  
Zusammenhangs zwischen Schemaorientierung und gesteigertem Flow-Erleben während 
mathematischer Lernsituationen mit Kindern 
 
ErzieherInnen 
Grundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  p > .05 / 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  / 
Grundschullehrkräfte 
mit  
Mathematikstudium 
   
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
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In allen drei Professionen hängt eine zunehmende Schemaorientierung mit einer 
tendenziellen Zustimmung zum statischen Begabungsbegriff zusammen. Dieser 
Zusammenhang ist wiederum für ErzieherInnen schwach signifikant (p < .05), jedoch 
für Grundschullehrkräfte nicht (vgl. Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 und 
Tabelle 7.3.2.3). Diese Zusammenhänge sind sowohl unter ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium (S1(.366), S2(.361) ⊄ G(ρ), p > .05) 
als auch unter ErzieherInnen und Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium 
(S1(.366), S2(.207) ⊄ G(ρ), p > .05) nicht gleichstark ausgeprägt (vgl. 
Tabelle 7.3.2.10). 
Tabelle 7.3.2.10: Korrelationsvergleich zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich des 
Zusammenhangs zwischen Schemaorientierung und statischem Begabungsbegriff 
 
ErzieherInnen 
G rundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  p > .05 p > .05 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  / 
Grundschullehrkräfte 
mit  
Mathematikstudium 
   
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
 
Eine verstärkte Prozessorientierung geht unter den ErzieherInnen hoch signifikant 
(p < .01) mit einer gesteigerten Anwendungsorientierung einher (vgl. Tabelle 7.3.2.1). 
Unter den Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium ist dieser Zusammenhang 
zwar ebenfalls ausgeprägt (r = .508), erreicht jedoch keine Signifikanz (vgl. 
Tabelle 7.3.2.2). Unter den Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium ist diese 
Korrelation weder stark ausgeprägt noch signifikant (vgl. Tabelle 7.3.2.3). Sowohl für 
ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte ohne Mathematikstudium 
((S1(.543), S2(.508) ⊄ G(ρ), p > .05) als auch für ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium ((S1(.543), S2(.107) ⊄ G(ρ), p> .05) 
sind diese Zusammenhänge nicht gleichbedeutsam (vgl. Tabelle 7.3.2.11). 
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Tabelle 7.3.2.11: Korrelationsvergleich zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich des 
Zusammenhangs zwischen Prozess- und Anwendungsorientierung 
 
ErzieherInnen 
Grundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  p > .05 p > .05 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  / 
Grundschullehrkräfte 
mit  
Mathematikstudium 
   
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
 
Eine verstärkte Prozessorientierung hängt sowohl unter den ErzieherInnen als auch 
unter den Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium stark signifikant (p < .01) 
mit der mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung zusammen (vgl. 
Tabelle 7.3.2.1 und Tabelle 7.3.2.2). Jedoch nur schwach signifikant (p < .05) ist 
dieser Zusammenhang unter Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium 
ausgeprägt (vgl. Tabelle 7.3.2.3). In diesem Fall ist die Stärke des Zusammenhangs 
zwischen ErzieherInnen und Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium nicht von 
gleicher Stärke (S1(.514), S2(.482) ⊄ G(ρ), p > .05), jedoch sowohl zwischen 
ErzieherInnen und Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium 
(S1(.482), S2(.901) ⊂ G(ρ), p < .01) als auch zwischen Grundschullehrkräften mit und 
ohne Mathematikstudium ((S1(.514), S2(.901) ⊂ G(ρ), p < .05) vergleichbar stark. 
Allgemeingültig geht in allen drei Professionen eine verstärkte Prozessorientierung 
mit einer erhöhten mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung einher. In 
diesem Fall scheinen einerseits ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte ohne 
Mathematikstudium und andererseits die Grundschullehrkräfte mit und ohne 
Mathematikstudium einer gemeinsamen Stichprobe anzugehören (vgl. 
Tabelle 7.3.2.12). 
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Tabelle 7.3.2.12: Korrelationsvergleich zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich des 
Zusammenhangs zwischen Prozessorientierung und mathematikdidaktischer 
Selbstwirksamkeitserwartung 
 
ErzieherInnen 
Grundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  ** p > .05 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  * 
Grundschullehrkräfte 
mit  
Mathematikstudium 
   
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
 
Eine verstärkte Prozessorientierung hängt unter den Grundschullehrkräften ohne 
Mathematikstudium schwach signifikant (p < .05) mit einem Interesse an Mathematik 
zusammen (vgl. Tabelle 7.3.2.2). Unter ErzieherInnen und Grundschullehrkräften mit 
Mathematikstudium ist dieser Zusammenhang jedoch nicht signifikant (vgl. 
Tabelle 7.3.2.3). In diesem Fall ist die Stärke des Zusammenhangs weder unter 
Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium und ErzieherInnen 
(S1(.656), S2(.144) ⊄ G(ρ), p > .05), noch unter Grundschullehrkräften mit und ohne 
Mathematikstudium (S1(.656), S2(.229) ⊄ G(ρ), p > .05) vergleichbar ausgeprägt (vgl. 
Tabelle 7.3.2.13).  
Tabelle 7.3.2.13: Korrelationsvergleich zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich des 
Zusammenhangs zwischen Prozessorientierung und Interesse an Mathematik. 
 
ErzieherInnen 
Grundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  p > .05 / 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  p > .05 
Grundschullehrkräfte 
mit  
Mathematikstudium 
   
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
 
Eine verstärkte Prozessorientierung fällt unter den Grundschullehrkräften ohne 
Mathematikstudium hoch signifikant (p < .01) mit einem Flowerleben in 
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mathematischen Lernsituationen zusammen (vgl. Tabelle 7.3.2.2). Unter 
ErzieherInnen und Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium ist dieser 
Zusammenhang wiedrum nicht signifikant (vgl. Tabelle 7.3.2.3). Auch für diese 
Korrelation ist die Stärke weder unter Grundschullehrkräften ohne 
Mathematikstudium und ErzieherInnen (S1(.896), S2(.258) ⊂ G(ρ), p < .01) noch auch 
unter Grundschullehrkräften mit und ohne Mathematikstudium 
(S1(.656), S2(.896) ⊄  G(ρ), p < .05) vergleichbar ausgeprägt (vgl. Tabelle 7.3.2.14). 
Tabelle 7.3.2.14: Korrelationsvergleich zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich des 
Zusammenhangs zwischen Prozessorientierung und Flow-Erleben während mathematischer 
Lernsituationen mit Kindern. 
 
ErzieherInnen 
Grundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  p > .05 / 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  p > .05 
Grundschullehrkräfte 
mit  
Mathematikstudium 
   
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
 
Eine gesteigerte Anwendungsorientierung hängt unter den Grundschullehrkräften 
ohne Mathematikstudium schwach signifikant (p < .05) mit einem Flow-Erleben in 
mathematischen Lernsituationen mit Kindern zusammen (vgl. Tabelle 7.3.2.2). Diese 
Korrelation ist weder unter den ErzieherInnen noch unter den Grundschullehrkräften 
mit Mathematikstudium signifikant (vgl. Tabelle 7.3.2.1 und Tabelle 7.3.2.3). Hier ist 
die Stärke des Zusammenhangs zwischen Grundschullehrkräften ohne 
Mathematikstudium im Vergleich zu ErzieherInnen 
(S1(.665), S2(.230) ⊄ G(ρ), p > .05) nicht vergleichbar. Diese Korrelation ist unter 
Grundschullehrkräften mit und ohne Mathematikstudium 
(S1(.665), S2(-.227) ⊄ G(ρ), p < .05) zwar von gleichbedeutender Stärke, jedoch nicht 
von gleicher Richtung und entsprechend nicht vergleichbar (vgl. Tabelle 7.3.2.15).  
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Tabelle 7.3.2.15: Korrelationsvergleich zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich des 
Zusammenhangs zwischen Anwendungsorientierung und Flow-Erleben in mathematischen 
Lernsituationen mit Kindern 
 
ErzieherInnen 
Grundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  p > .05 / 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  / 
Grundschullehrkräfte 
mit  
Mathematikstudium 
   
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
 
Unter den ErzieherInnen geht eine gesteigerte mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung hoch signifikant (p < .01) mit einem verstärkten 
Interesse an Mathematik einher (vgl. Tabelle 7.3.2.3). Unter den 
Grundschullehrkräften ist diese Korrelation nicht signifikant (vgl. Tabelle 7.3.2.1 und 
Tabelle 7.3.2.2). In diesem Fall ist die Stärke des Zusammenhangs unter 
ErzieherInnen weder im Vergleich zu Grundschullehrkräften ohne 
Mathematikstudium (S1(.504), S2(.565) ⊄ G(ρ), p > .05) noch im Vergleich zu 
Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium (S1(.504), S2(.292) ⊄ G(ρ), p > .05) 
vergleichbar stark. Dennoch geht in allen drei Professionen eine verstärkte 
Anwendungsorientierung tendenziell mit einem zunehmenden Flow-Erleben während 
mathematischer Lernsituationen mit Kindern einher. Mit Hinsicht auf diesen 
Zusammenhang scheinen alle drei Teilstichproben trotzdem keiner gemeinsamen 
Grundgesamtheit anzugehören (vgl. Tabelle 7.3.2.16).  
 
 
 
 
 
 
 
 274 
 
Tabelle 7.3.2.16: Korrelationsvergleich zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich des 
Zusammenhangs zwischen Anwendungsorientierung und Flow-Erleben in mathematischen 
Lernsituationen mit Kindern 
 
ErzieherInnen 
Grundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  p > .05 p > .05 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  / 
Grundschullehrkräfte 
mit  
Mathematikstudium 
   
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
 
Unter den ErzieherInnen und Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium geht 
eine gesteigert mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung signifikant 
(p < .01) mit einem erhöhtem Flow-Erleben in mathematischen Lernsituationen mit 
Kindern einher (vgl. Tabelle 7.3.2.2 und Tabelle 7.3.2.3). Jedoch ist dieser 
Zusammenhang unter Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium nicht signifikant 
(vgl. Tabelle 7.3.2.1). Diese Korrelation ist im Vergleich unter ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium nicht gleich bedeutsam 
(S1(.667), S2(.427) ⊄ G(ρ), p > .05). Hingegen ist dieser Zusammenhang zwischen 
Grundschullehrkräften mit und ohne Mathematikstudium von gleicher Stärke 
(S1(.667), S2(.427) ⊂ G(ρ), p < .05). In diesem Fall scheinen die ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräfte mit und ohne Mathematikstudium zwei Gruppen zu bilden: 
Einerseits scheinen die Grundschullehrkräfte mit und ohne Mathematikstudium sowie 
die ErzieherInnen und die Grundschullehrkräfte ohne Mathematikstudium der 
gleichen Stichprobe anzugehören (vgl. Tabelle 7.3.2.17). 
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Tabelle 7.3.2.17: Korrelationsvergleich zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich des 
Zusammenhangs zwischen mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung und Flow-
Erleben in mathematischen Lernsituationen mit Kindern 
 
ErzieherInnen 
Grundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  = p > .05 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  * 
Grundschullehrkräfte 
mit  
Mathematikstudium 
   
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
 
Ein verstärktes Interesse an Mathematik geht ebenfalls unter ErzieherInnen und 
unter Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium hoch signifikant (p < .01) mit 
gesteigertem Flow-Erleben während mathematischer Lernsituationen mit Kindern 
einher (vgl. Tabelle 7.3.2.1 und Tabelle 7.3.2.2). Unter Grundschullehrkräften mit 
Mathematikstudium ist dieser Zusammenhang wiederum nichtsignifikant (vgl. 
Tabelle 7.3.2.3). Bei dem Vergleich von ErzieherInnen und Grundschullehrkräften mit 
Mathematikstudium ist festzustellen, dass die Korrelationskoeffizienten nicht 
gleichstark sind (S1(.771), S2(.465) ⊄ G(ρ), p > .05). Zwischen Grundschullehrkräften 
mit und ohne Mathematikstudium unterscheiden sich die Korrelationsstärken 
ebenfalls (S1(.733), S2(.465) ⊄ G(ρ), p > .05). Entsprechend scheinen in Bezug auf 
diesen Zusammenhang lediglich ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte ohne 
Mathematikstudium aus einer gemeinsamen Grundgesamtheit zu stammen (vgl. 
Tabelle 7.3.2.18). 
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Tabelle 7.3.2.18: Korrelationsvergleich zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich des 
Zusammenhangs zwischen Interesse an Mathematik und Flow-Erleben während 
mathematischer Lernsituationen mit Kindern 
 
ErzieherInnen 
Grundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  = p > .05 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  p > .05 
Grundschullehrkräfte 
mit  
Mathematikstudium 
   
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
 
Der Zusammenhang zwischen Interesse an Mathematik und statischem 
Begabungsbegriff ist unter den ErzieherInnen schwach signifikant (p < .05), während 
dieser Zusammenhang unter Grundschullehrkräften mit und ohne 
Mathematikstudium keine Signifikanz aufweist (vgl. Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 
und Tabelle 7.3.2.3). Bei dem Vergleich von ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium ist festzustellen, dass die 
Korrelationskoeffizienten nicht gleichstark sind (S1(-.350), S2(-.205) ⊄ G(ρ), p > .05). 
Zwischen ErzieherInnen und Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium 
unterscheiden sich die Korrelationsstärken ebenfalls 
(S1(-.350), S2(-.384) ⊄ G(ρ), p > .05). Entsprechend können die drei Teilstichproben 
keiner gemeinsamen Stichprobe zugewiesen werden (vgl. Tabelle 7.3.2.19) 
Tabelle 7.3.2.19: Korrelationsvergleich zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich des 
Zusammenhangs zwischen Interesse an Mathematik und statischem Begabungsbegriff 
 
ErzieherInnen 
Grundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  p > .05 p > .05 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  / 
Grundschullehrkräfte 
mit  
Mathematikstudium 
   
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
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In Hinsicht auf den Zusammenhang zwischen Flow-Erleben in mathematischen 
Lernsituationen mit Kindern und dem statischen Begabungsbegriff bilden 
ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte ohne Mathematikstudium erneut eine 
gemeinsame Grundgesamtheit ab, die sich von Grundschullehrkräften mit 
Mathematikstudium unterscheidet. Hier sind die Korrelationen unter ErzieherInnen 
und Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium schwach signifikant (p < .05), 
während dieser Zusammenhang unter Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium 
nichtsignifikant ist (vgl. Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 und Tabelle 7.3.2.3). Die 
Korrelationskoeffizienten dieses Zusammenhangs weichen sowohl unter 
ErzieherInnen und Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium 
(S1(-.418), S2(-.191) ⊄ G(ρ), p > .05) als auch unter Grundschullehrkräften mit und 
ohne Mathematikstudium (S1(-.585), S2(-.191) ⊄ G(ρ), p > .05) voneinander ab. 
Nichtsdestotrotz geht in allen drei Professionen ein gesteigertes Flow-Erleben in 
mathematischen Lernsituationen mit Kindern mit einer deutlichen Ablehnung des 
statischen Begabungsbegriffs einher (vgl. Tabelle 7.3.2.20). 
Tabelle 7.3.2.20: Korrelationsvergleich zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich des 
Zusammenhangs zwischen Flow-Erleben in mathematischen Lernsituationen mit Kindern 
und statischem Begabungsbegriff 
 
ErzieherInnen 
Grundschullehrkräfte 
ohne 
Mathematikstudium 
Grundschullehrkräfte 
mit 
Mathematikstudium 
ErzieherInnen  * p > .05 
Grundschullehrkräfte 
ohne  
Mathematikstudium 
  p > .05 
Grundschullehrkräfte 
mit  
Mathematikstudium 
   
Anmerkung: Verfahren nach Bortz (2006) 
                    Signifikanzniveau: *p<.05, **p<.01 (2-seitig)  
 
In der Gesamtbetrachtung, weisen ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte sowohl 
mit als auch ohne Mathematikstudium für die Zusammenhänge zwischen der 
Fähigkeit das mathematische Potential einer Situation zu erkennen und der Fähigkeit 
sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen sowie zwischen der 
Fähigkeit das mathematische Potential einer Situation zu erkennen und einer 
ablehnenden Haltung gegenüber einer sozialkonstruktivistischen Überzeugung keine 
Unterschiede in ihrer Beschaffenheit auf und bilden eine vergleichbare Stichprobe. In 
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Hinsicht auf die weiteren Zusammenhänge unterscheiden sich die drei Professionen 
auf unterschiedliche Weise voneinander. 
7.3.3 Inferentielle Datenanalyse 
Anhand der inferenziellen Datenanalyse wird überprüft, welche motivationalen 
Orientierungen und welche epistemologischen Überzeugungen zum einen die 
Fähigkeit das Potenzial einer Situation zu erkennen und zum anderen die Fähigkeit 
sinnvolle mathematische Interventionen vorzuschlagen, vorhersagen. Die 
Zusammenhänge zwischen der Fähigkeit das mathematische Potential einer 
Situation zu erkennen und den epistemologischen Überzeugungen (Schema-, 
Prozess- und Anwendungsorientierung, der sozialkonstruktivistischen und der ko-
konstruktivistischen Überzeugung sowie der statischen Begabungsbegriff) als auch 
zwischen der Fähigkeit das mathematische Potential einer Situation zu erkennen und 
den motivationalen Orientierungen (allgemeine und mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung, Interesse an Mathematik und Flowerleben während 
mathematischer Lernsituationen mit Kindern) sind zwischen den drei Teilstichproben 
ErzieherInnen, Grundschullehrkräfte mit und ohne Mathematikstudium vergleichbar. 
Bis auf den Zusammenhang zwischen der Fähigkeit das mathematische Potential 
einer Situation zu erkennen und einer sozialkonstruktivistischen Überzeugung sind 
keine der Zusammenhänge unter den drei Teilstichproben signifikant und gehen 
entsprechend gegen Null. Der Zusammenhang zwischen der Fähigkeit das 
mathematische Potential einer Situation zu erkennen und einer 
sozialkonstruktivistischen Überzeugung stimmt unter den ErzeiherInnen und den 
Grundschullehrkräften mit und ohne Mathematikstudium sowohl in seiner Richtung 
als auch seiner Stärke überein, sodass die drei Teilstichproben in dieser Hinsicht 
eine gemeinsame Stichprobe bilden. Daher kann die Vorhersagekraft der Schema-, 
Prozess- und Anwendungsorientierung, der allgemeinen und 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung, des Interesses an 
Mathematik und des Flow-Erlebens während mathematischer Lernsituationen mit 
Kindern, der sozialkonstruktivistischen und ko-konstruktivistischen Überzeugung und 
des statischen Begabungsbegriffs auf die Fähigkeit das mathematische Potenzial 
einer Situation zu erkennen, im Zuge einer schrittweisen Regressionsanalyse 
getestet werden. Tabelle 7.3.3.1 zeigt das Modell dieser multiplen linearen 
schrittweisen Regressionsanalyse. 
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Tabelle 7.3.3.1: Multiple lineare schrittweise Regressionsanalyse (n = 65) zur Vorhersage der  
Fähigkeit das mathematische Potential einer Situation zu erkennen 
Modell B SE  Beta t R²  R² korrigiert F 
Modell 1: 
Schema .386 .119 .378 3.242** .143 .129 10.508** 
Anmerkungen: *p < ,05; **p < ,01; ***p < ,001 
                          Schema = Schemaorientierung 
 
Die schrittweise Regessionsanalyse identifiziert lediglich die Schemaorientierung als 
Prädiktor für die  Fähigkeit das mathematische Potential einer Situation zu erkennen. 
Die Schemaorientierung zeigt als einziger Prädiktor eine Korrelation von .386 und 
sagt ? 13% der Fähigkeit mathematisches Potential einer Situation zu erkennen, 
voraus. Dementsprechend liefert die Schemaorientierung einen signifikanten Beitrag 
zur Vorhersage dieser Fähigkeiten [t(1) = 3.242] auf dem Niveau von p < .01. Das 
Modell ist entsprechend mit F (63, 1) = 10.508; p < ,01 signifikant. Generell sinkt die 
Fähigkeit das mathematische Potential einer Situation zu erkennen mit erhöhter 
Schemaorientierung. 
Im Einklang mit der ersten Hypothese wurde erwartet, dass die motivationale 
Orientierung pädagogischer Fachkräfte ihre Fähigkeit das mathematische Potenzial 
einer Situation zu erkennen, voraussagt. Die dritte Hypothese besagt, dass 
epistemologische Überzeugungen die Fähigkeit von pädagogischen Fachkräften das 
mathematische Potenzial einer Situation zu erkennen, voraussagt. Entsprechend der 
Ergebnisse kann die erste Hypothese verworfen werden, da keine der getesteten 
motivationalen Orientierungen die Fähigkeit das mathematische Potenzial einer 
Situation zu erkennen, beeinflusst. Hingegen kann die dritte Hypothese teilweise 
angenommen werden: Von den geprüften epistemologischen Überzeugungen sagt 
die Schemaorientierung als Überzeugung zur Natur der Mathematik 13% der 
Fähigkeit das mathematische Potential einer Situation zu erkennen voraus. Dabei 
sinkt die Fähigkeit das mathematische Potential einer Situation zu erkennen mit 
steigender Schemaorientierung. 
In Tabelle 7.3.3.2 sind die Modelle der schrittweisen Regression zur Vorhersage der 
Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen zu sehen. 
Die Zusammenhänge zwischen der Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische 
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Interventionen vorzuschlagen und den Überzeugungen zur Natur der Mathematik 
(Schema-, Prozess- und Anwendungsorientierung) sind sowohl unter den 
ErzieherInnen als auch unter den Grundschullehrkräften mit und ohne 
Mathematikstudium nicht signifikant und somit die drei Teilstichproben miteinander 
vergleichbar. In Hinsicht auf die Überzeugungen zum Lehren und Lernen von 
Mathematik korrelieren lediglich die ko-konstruktivistische Überzeugung und der 
statische Begabungsbegriff bei keiner der drei Teilstichproben signifikant mit der 
Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen. Daher sind 
ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte in Bezug auf die ko-konstruktivistische 
Überzeugung und den statischen Begabiungsbegriff wiederum als eine gemeinsame 
Grundgesamtheit anzuerkennen. Mit Hinsicht auf die sozialkonstruktivistische 
Überzeugung unterscheiden sich jedoch die Grundschullehrkräfte mit und ohne 
Mathematikstudium voneinander: Während unter den Grundschullehrkräften ohne 
Mathematikstudium die Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen 
vorzuschlagen mit einer Ablehnung der sozialkonstruktivistischen Überzeugung 
einhergeht, hängt unter den Grundschullehrkräften mit Mathematikstudium diese 
Fähigkeit scheinbar mit einer Zustimmung zur sozialkonstruktivistischen 
Überzeugung zusammen (vgl. Tabelle 7.3.2.5). Eine getrennte Analyse der 
ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte mit und ohne Mathematikstudium ist 
aufgrund der kleinen Stichprobengrößen methodisch nicht vertretbar. 
Aufgrunddessen wird die sozialkonstruktivistische Überzeugung von der 
Regressionsanalyse ausgeschlossen. Die Zusammenhänge zwischen der Fähigkeit 
sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen und den 
motivationalen Orientierungen (allgemeine und mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung, Interesse am Mathematik und Flowerleben während 
mathematischer Lernsituationen mit Kindern) sind zwischen den ErzieherInnen, 
Grundschullehrkräfte mit und ohne Mathematikstudium wiederum vergleichbar und 
werden in die Analyse mit eingeschlossen. 
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Tabelle 7.3.2.2: Multiple lineare schrittweise Regressionsanalyse (n = 65) zur Vorhersage der  
Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen  
Modell B SE  Beta T R² R² korrigiert ?R²  F ?F 
Modell 1: Flow -.251 .082 -.357 -3.038** .128 .114 
 
9.231** 
 
Modell 2: Flow 
                allg. SWE 
-.254 
 .306 
.079 
.114 
-.362 
 .301 
-3.225** 
 2.677** .218 .193 .090 8.651***  7.168** 
Anmerkungen: *p < ,05; **p < ,01; ***p < ,001 
 
                         Flow = Flow-Erleben während mathematischer Lernsituationen mit Kindern, allg. SWE = allgemeine  
                         Selbstwirksamkeitserwartungen 
 
Die Regessionsanalyse zur Vorhersage dieser Fähigkeit umfasst insgesamt zwei 
Modelle: In dem ersten Modell wurde zunächst das Flow-Erleben als Prädiktor zur 
Vorhersage der Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen 
vorzuschlagen, aufgenommen. Das Flow-Erleben als alleiniger Prädiktor zeigt eine 
Korrelation mit der Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen 
vorzuschlagen von -.357 und sagt ? 11% der Fähigkeit sinnvolle mathematische 
Interventionen vorzuschlagen voraus. Dementsprechend liefert das Flow-Erleben 
während mathematischer Lernsituation mit Kindern einen signifikanten Beitrag zur 
Vorhersage dieser Fähigkeit [t(1) = -3.038] auf einem Signifikanz-Niveau von p < .01.  
Das zweite Modell erfasst nach dem Flow-Erleben in mathematischen 
Lernsituationen mit Kindern noch die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung. Diese 
Prädiktoren zeigen eine multiple Korrelation von .301 mit der Fähigkeit sinnvolle 
mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen. Flow-Erleben und allgemeine 
Selbstwirksamkeitserwartung erklären gemeinsam ? 19% dieser Fähigkeit. Auch in 
dem zweiten Modell der schrittweisen Regression weisen die Prädiktoren 
[F (62, 2) = 8.651; p < ,001] gemeinsam einen bedeutsamen Zusammenhang mit der 
Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen auf. In 
diesem Regressionsmodell steigt die Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische 
Interventionen vorzuschlagen mit steigendem Flow-Erleben in mathematischen 
Lernsituationen mit Kindern. Hingegen sinkt diese Fähigkeit unter den 
pädagogischen Fachkräften mit einer verstärkten allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartung. 
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Entsprechend der zweiten Hypothese wurde erwartet, dass die motivationale 
Orientierung pädagogischer Fachkräfte ihre Fähigkeit sinnvolle 
mathematikdidaktische Interventionen in Lernsituationen mit Kindern vorzuschlagen, 
voraussagt. Entsprechend der Ergebnisse der zweiten Regressionsanalyse kann die 
zweite Hypothese angenommen werden. Nach der vierten Hypothese wurde 
erwartet, dass die epistemologischen Überzeugungen pädagogischer Fachkräfte ihre 
Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen in Lernsituationen mit 
Kindern vorzuschlagen, vorhersagt. Den Ergebnissen zufolge, muss die vierte 
Hypothese verworfen werden. 
7.4 Diskussion 
Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung ist die Annahme, dass 
epistemologische Überzeugungen und motivationale Orientierungen die 
Voraussetzungen für professionelles Handeln schaffen (vgl. Baumert & Kunter, 2011, 
Brunner et al., 2008; Klieme et al., 2007). In der vorausgehenden Studie (Kapitel 6) 
konnte gezeigt werden, dass die epistemologischen Überzeugungen und die 
motivationalen Orientierungen von pädagogischen Fachkräften grundlegend 
miteinander zusammenhängen. In Anlehnung an das Handlungskompetenzmodell 
aus dem Projekt COACTIV (Baumert & Kunter, 2011, S. 32) wurde in der aktuellen 
Studie deren Handlungsrelevanz für professionelles Handeln in Lernsituationen mit 
Kindern geprüft. Anhand des, in der vorliegenden Studie zum Einsatz gekommenen, 
TBA ist jedoch nicht das professionelle Handeln selber, sonder zum einen die 
Fähigkeit das mathematische Potenzial einer Situation zu erkennen und zum 
anderen die Fähigkeit sinnvolle mathematische Interventionen vorzuschlagen, 
getestet worden. Diese beiden Fähigkeiten werden in dieser Arbeit als 
Voraussetzung für professionelles Handeln in mathematischen Lernsituationen mit 
Kindern verstanden. 
Für die Gesamtstichprobe der pädagogischen Fachkräfte hat die 
Schemaorientierung eine hemmende Wirkung auf die Fähigkeit das mathematische 
Potenzial einer Situation zu erkennen: Je stärker die Schemaorientierung ausgeprägt 
ist, desto geringer ist die Fähigkeit das mathematische Potenzial einer Situation zu 
erkennen. Ein Grund dafür könnte die Mehrdeutigkeit von mathematischen 
Lernsituationen sein, in der die Werkzeuge und Formeln des Schema-Aspekts (vgl. 
Grigutsch et al., 1998, S. 19) nicht eindeutig zugeordnet werden können. Das 
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routinierte Anwenden von Definitionen, Regeln, Formeln und Axiomen im Einklang 
mit der Schemaorientierung (vgl. Grigutsch et al., 1998) kann in mathematischen 
Lernsituationen nicht unbedingt eins zu eins umgesetzt werden. Weicht eine 
mathematische Lernsituation von dem festen Regelwerk der Schemaorientierung ab, 
scheint es stringend schematisch orientierten pädagogischen Fachkräften 
Schwierigkeiten zu bereiten trotzdem das mathematische Potenzial der Situation zu 
erkennen. Daher scheint eine überwiegende Schemaorientierung die kognitive 
Felxibilität von pädagogischen Fachkräften in Hinsicht auf mathematische 
Lernsituationen mit Kindern einzuschränken.  
In Bezug auf die Fähigkeit sinnvolle mathematische Interventionen vorzuschlagen, 
konnte unter anderem, das Flow-Erleben in mathematischen Lernsituationen mit 
Kindern als Prädiktor identifiziert werden. In dem Handlungsmodell von Urhahne 
(2008) ist das Flow-Erleben in der Handlung verankert (vgl. Abbildung 7.1). Die 
besten Voraussetzungen um in ein Flow-Erleben zu geraten bieten Situationen, in 
denen Fähigkeiten und Herausforderungen in einem ausgewogenen Verhältnis 
zueinander stehen (Csikszentmihalyi, 1990; 1997). Den Höhepunkt erreicht das 
Flow-Erleben wenn Herausforderung und Fähigkeit ihr Maximum erreichen (Moneta, 
& Csikszentmihalyi, 1996). Auf diese Weise führt das Flow-Erleben zu einer 
Weiterentwicklung des Denk- und Handlungs-Repertoires und setzt immer auf einem 
jeweils höheren Niveau ein (vgl. Frederickson & Losada, 2005). Diese Annahme wird 
mit dem Befund der vorliegenden Arbeit weiter bekräftigt: Mit dem Ausmaß des 
berichteten Flow-Erlebens steigt auch die Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische 
Innovationen vorzuschlagen. Diese Tendenz ist bereits in den Korrelationen 
zwischen der Fähigkeit sinnvolle mathematische Interventionen vorzuschlagen und 
Flow-Erleben während mathematischer Lernsituationen mit Kindern zu erkennen 
(vgl. Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 und Tabelle 7.3.2.3). Generell berichten die 
Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium das stärkste Flow-Erleben, gefolgt von 
den Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium. Ausnahmslos sagen alle 
Grundschullehrkräfte aus, Flow in mathematischen Lernsituationen mit Kindern zu 
erleben. ErzieherInnen verneinen dies hingegen. Die Ausprägungen des 
Flow-Erlebens über die Professionen hinweg könnten darauf zurückzuführen sein, 
dass Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium die höchsten mathematischen und 
mathematikdidaktischen Fähigkeiten mitbringen. Dadurch sind diese den 
Herausforderungen in mathematischen Lernsituationen besser gewachsen und 
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geraten eher in ein Flow-Erleben als Grundschullehrkräfte ohne Mathematikstudium, 
geschweigedenn ErzieherInnen. Umgekehrt wäre es auch möglich, dass früheres 
Flow-Erleben in mathematischen Lernsituationen mit Kindern bei vergleichbaren 
Aufgaben zu einem erhöhten Denk- und Handlungsrepertoire in mathematischen 
Lernsituationen mit Kindern geführt hat.  
Die Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen, liegt 
neben dem Flow-Erleben noch der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung 
zugrunde. In der Studie von Rodríguez-Sánchez et al. (2011) suchen sich die 
partizipierenden Lehrkräfte mit erhöhten Selbstwirksamkeitserwartungen größere 
Herausforderungen und fühlen sich kompetenter als Lehrkräfte mit tendenziell 
niedrigeren Selbstwirksamkeitserwartungen. Demzufolge haben diese mehr 
Flow-Erfahrungen im Laufe der Zeit (Rodríguez-Sánchez et al., 2011). In der Studie 
von Rodríguez-Sánchez et al. (2011) werden Selbstwirksamkeitserwartungen als 
Prädiktor für Flow-Erleben identifiziert (Rodríguez-Sánchez et al., 2011). Auch in 
dem Handlungsmodell von Urhahne (2008) wird das in der Handlung verortete 
Flow-Erleben durch Selbstwirksamkeitserwartungen vorhergesagt. Diese Annahmen 
werden durch die aktuelle Studie insofern unterstützt, dass Flow-Erleben als erster 
Prädiktor zur Vorhersage der Fähigkeit sinnvolle mathematische Interventionen 
vorzuschlagen aufgenommen wird und allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen 
als zweiter Prädiktor in das Modell einfließt. In der vorliegenden Studie stellt sich der 
Zusammenhang zwischen diesen drei Variablen wie folgt dar: Mit verstärktem Flow-
Erleben und sinkenden allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen steigt die 
Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen. Eine 
erhöhte allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung beeinträchtigt demnach 
überraschender Weise die Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen 
zu entwerfen. Dieser tendenzielle Wirkzusammenhang ist bereits den 
Korrelationsmustern zwischen der Fähigkeit sinnvolle mathematische Interventionen 
vorzuschlagen und allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung zu entnehmen (vgl. 
Tabelle 7.3.2.1, Tabelle 7.3.2.2 und Tabelle 7.3.2.3). Es ist denkbar, dass 
pädagogische Fachkräfte, die eine erhöhte allgemeine 
Lebensbewältigungskompetenz aufweisen, zwar die Intention haben einen 
mathematischen Lernprozess anzustoßen, ihnen für eine adäquate Intervention 
jedoch das mathematische und mathematikdidaktische Fachwissen fehlt. Auch in 
dieser Hinsicht ist auf die ausbaufähigen mathematischen und 
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mathematikdidaktischen Fähigkeiten der partizipierenden pädagogischen Fachkräfte 
hinzuweisen. Die mangelnde Grundlage an mathematischem und 
mathematikdidaktischem Wissen könnte der Grund für die geringe Fähigkeit sein, 
sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen. Die Unterschiede der 
Schema-, Prozess- und Anwendungsorientierung der pädagogischen Fachkräfte 
geben in dieser Hinsicht ergänzende Anhaltspunkte zu den Befunden aus TEDS-M 
2008.  
Bei TEDS-M 2008 lehnen die angehenden Primarstufenlehrkräfte als auch die 
stufenübergreifenden Lehrkräfte mit dem Ausbildungsschwerpunkt auf dem Fach 
Mathematik eine statische Perspektive auf die Natur der Mathematik deutlicher ab 
und stimmen der dynamischen Perspektive auf die Mathematik zweifelsfreier zu als 
werdende Lehrkräfte ohne umfangreiche mathematische bzw. 
mathematikdidaktische Ausbildung (Felbrich et al., 2008). In der Studie von 
Grigutsch et al. (1998) stimmen Hauptschullehrkräfte der Schemaorientierung in 
höherem Maße zu als Realschullehrkräfte. Gymnasialschullehrkräfte lehnen die 
Schemaorientierung hingegen eher ab. In der vorliegenden Untersuchung stimmen 
die Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium der Prozess- und 
Anwendungsorientierung am deutlichsten und die ErzieherInnen am schwächsten zu. 
Hingegen lehnen die Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium die 
Schemaorientierung als auch den statischen Begabungsbegriff mit stärkstem und die 
ErzieherInnen mit geringstem Ausmaß ab. Bei der übergreifenden Betrachtung des 
sich abzeichnenden Trends aus der Studie von Grigutsch et al. (1998), der Befunde 
von TEDS-M 2008 und der Indizien der vorliegenden Arbeit ist anzunehmen, dass 
die Zustimmung zur Prozess- und Anwendungsorientierung und die Ablehnung der 
Schemaorientierung mit zunehmendem mathematischem und 
mathematikdidaktischem Wissen steigen. Diese Hypothese ist jedoch für eine 
eindeutige Aussage in weiteren Folgestudien ausführlich zu testen.  
Hinsichtlich des Interesses an Mathematik und der mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung weisen die teilnehmenden ErzieherInnen sowie die 
Grundschullehrkräfte mit als auch ohne Mathematikstudium ebenfalls Unterschiede 
auf. Es ist anzunehmen, dass sich diese Unterschiede auf die Sozialisations- und 
Selektionsprozesse der Berufswahl und der anschließenden professionsspezifischen 
Spannweite der Ausbildungen zurückführen lassen. Diese Annahme wird jedoch 
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durch die vorliegende Untersuchung nicht gesichert und muss ebenfalls eingehender 
getestet werden.   
Generell kann in der vorliegenden Studie die angenommene Wechselwirkung 
zwischen epistemologischen Überzeugungen bezüglich der Mathematik und der 
motivationalen Orientierungen sowie deren gemeinsamer Einfluss auf die 
mathematikdidaktischen Fähigkeiten von pädagogischen Fachkräften nicht bekräftigt 
werden. Dennoch haben die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und das Flow-
Erleben als motivationale Orientierungen einen Einfluss auf die Fähigkeit das 
mathematische Potenzial einer Sitution zu erkennen. Die Schemaorientierung als 
epistemologische Überzeugung wirkt sich hingegen hemmend auf die Fähigkeit aus, 
sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen. Auf diese Weise 
haben die Schemaorientierung als epistemologische Überzeugung und das Flow-
Erleben während Lernsituationen mit Kindern und die allgemeine 
Selbstwirksamkeitserwartung als motivationale Orientierungen jeweils einen Einfluss 
auf unterschiedliche Aspekte der mathematikdidaktischen Fähigkeiten der 
teilnehmenden pädagogischen Fachkräfte. Entsprechend kann das 
Handlungskompetenzmodell aus dem Projekt COACTIV (Baumert & Kunter, 2011, S. 
32) anhand der vorliegenden Befundlage nur teilweise bestätigt werden. 
7.5 Theoretische und methodische Einschränkungen 
Generell stellt die Methode des TBA eine handlungsnahe Testsituation dar. Dennoch 
können anhand dieses Verfahrens lediglich die antizipierten mathematikdidaktischen 
Fähigkeiten und nicht das tatsächliche professionelle Handeln erhoben werden. 
Trotzdem sind die Fähigkeit das mathematische Potenzial einer Situation zu 
erkennen, und die Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen 
vorzuschlagen als Vorstufe des mathematikdidaktischen Handelns anzuerkennen 
(vgl. Levin, im Druck-f).  
Gerade in Hinsicht auf die Betrachtung der sozialkonstruktivistischen Überzeugung 
kann es von Nachteil gewesen sein, dass die im Rahmen der TBA gezeigten Bilder 
und Videosequenzen in erster Linie ein Kind in den Fokus nehmen. Da die 
sozialkonstruktivistische Überzeugung von der Wirksamkeit des gemeinschaftlichen 
Lernens ausgeht, wurde der Kern dieser Überzeugung nicht ausreichend in der 
Konstruktion des TBA berücksichtigt.  
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Weiterhin zeigt die verhältnismäßig kleine Stichprobe nur eine geringe Varianz. Eine 
größere Stichprobe sowie der Vergleich von Extremgruppen hätten mit hoher 
Wahrscheinlichkeit zu aussagekräftigeren Ergebnissen geführt.  
Darüber hinaus sind erneut die methodischen Mängel der Skala zur 
ko-konstruktivistischen Überzeugung, die in der ersten Studie zutage getreten sind 
zu vermerken. Auch in dieser Studie können diese zu Verzerrungen der Ergebnisse 
geführt haben und müssen aufs Neue getestet werden. 
Weiterhin ist die Tatsache, dass das TBA in den jeweiligen Einrichtungen 
stattgefunden hat als kritisch zu betrachten. Auch wenn die Erhebung so 
standardisiert wie möglich gehalten wurde, weichen die Umgebungsbedingungen 
voneinander ab. Die Erhebung an ein und demselben Ort durchzuführen war jedoch 
nicht möglich, da dies zu einer nicht vertretbaren Verkleinerung der Stichprobe 
geführt hätte. 
7.6 Implikationen für die Praxis 
Eine erhöhte allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung führt zwar dazu überhaupt 
mathematische Interventionen vorzuschlagen, jedoch scheint eine nicht 
ausreichende Wissensbasis die Qualität der Interventionen zu beeinträchtigen. 
Infolgedessen scheint es von großer Wichtigkeit zu sein die mathematische und 
mathematikdidaktische Grundlage aller pädagogischen Fachkräfte weiter 
auszubauen. Mit einer Erweiterung der mathematischen und mathematikdidaktischen 
Fähigkeiten ist zu erwarten, dass auch das Ausmaß an Flow-Erleben der 
pädagogischen Fachkräfte während mathematischer Lernsituationen steigt. 
Dementsprechend sollte ein ganzheitliches Aus- und Fortbildungsprogramm das 
mathematische Wissen und die mathematikdidaktischen Fähigkeiten in Bezug auf 
das frühkindliche Lernen vertiefen.  
Angesichts der ausbaufähigen mathematikdidaktischen Fähigkeiten und der geringen 
allgemeinen als auch mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung der 
teilnehmenden pädagogischen Fachkräfte erscheint eine Erweiterung der 
mathematischen und mathematikdidaktischen Fähigkeiten der pädagogischen 
Fachkräfte in Elementar- und Primarbereich sinnvoll. Generell weisen die 
Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium jeweils das größte Ausmaß an 
mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung, Interesse an Mathematik und 
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Flow-Erleben während mathematischer Lernsituationen auf, gefolgt von den 
Grundschullehrkräften ohne Mathematikstudium und schließlich den ErzieherInnen. 
Es ist anzunehmen, dass sich diese Unterschiede auf die Sozialisations- und 
Selektionsprozesse der Berufswahl und der anschließenden professionsspezifischen 
Spannweite der Ausbildungen zurückführen lassen. In dieser Hinsicht könnte ein 
gemeinsamer mathematischer und mathematikdidaktischer Wissenshorizont der 
ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte diese Unterschiede verringern. 
Dementsprechend sind vergleichbare mathematische und mathematikdidaktische 
Inhalte in den Aus- und Weiterbildungen von ErzieherInnen und 
Grundschullehrkräften auch in Hinsicht auf die Anschlussfähigkeit von Elementar- 
und Primarbereich dringend zu empfehlen.  
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8. Zusammenfassende Abschlussdiskussion  
Das Ziel der vorliegenden Arbeit war es zunächst mehr Einsicht in die 
Wirkmechanismen zwischen den epistemologischen Überzeugungen und 
motivationalen Orientierungen der partizipierenden pädagogischen Fachkräften im 
Elementar- und Primarbereich zu bekommen (Studie 1). Des Weiteren war es von 
Interesse, welche epistemologischen Überzeugungen und motivationalen 
Orientierungen sich auf die mathematikdidaktischen Fähigkeiten der pädagogischen 
Fachkräfte auswirken (Studie 2). Dabei wurde das zentrale Anliegen verfolgt, die 
Faktoren zu identifizieren, die das antizipierte professionelle Handeln beider 
Berufsgruppen in mathematischen Lernsituationen fördern. 
Frühere Studien berichten von dem Einfluss der Überzeugungen zur Natur der 
Mathematik auf die Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik (z. B. 
Blömeke et al., 2008; Clark & Peterson, 1986; Fennema et al., 1992; Richardson, 
1996; Voss et al., 2011). Dieser Befund konnte in der ersten Studie der vorliegenden 
Arbeit (Kapitel 6) für die teilnehmenden pädagogischen Fachkräfte im Elementar- 
und Primarbereich bestätigt werden. So verstärken eine ausgeprägte Prozess- und 
Anwendungsorientierung die sozialkonstruktivistische Überzeugung und gehen mit 
einer Ablehnung des statischen Begabungsbegriffs einher. Hingegen zieht eine 
dominierende Schemaorientierung eine sinkende sozialkonstruktivistische 
Überzeugung hinsichtlich des mathematischen Lehr-Lernprozesses in der 
Grundschule und einen steigenden statischen Begabungsbegriff nach sich. Die 
Zusammenhänge zwischen den Überzeugungen zur Natur der Mathematik, 
mathematikdidaktischer Selbstwirksamkeitserwartung und ko-konstruktivistischer 
Überzeugung in Bezug auf das Lehren und Lernen von Mathematik im Kindergarten 
können jedoch nicht eindeutig interpretiert werden. In dieser Hinsicht scheinen die 
methodischen Mängel der Skala zur ko-konstruktivistischen Überzeugung die 
Ergebnisse verzerrt zu haben. Aus diesem Grund ist es notwendig die Befunde nach 
einer methodischen Optimierung der Skala zur ko-konstruktivistischen Überzeugung 
in einer Folgestudie erneut zu überprüfen. Dennoch weisen die charakteristischen 
Zusammenhänge zwischen den Überzeugungen zur Natur der Mathematik, der 
sozialkonstruktivistischen Überzeugung und dem statischen Begabungsbegriff auf 
sogenannte Überzeugungssyndrome hin (Blömeke et al., 2008, S. 240; Voss et al., 
2011, S. 249). Darüber hinaus hängt eine ausgeprägte Prozess- und 
Anwendungsorientierung mit einer erhöhten mathematikdidaktischen 
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Selbstwirksamkeitserwartung zusammen. Konträr geht eine dominierende 
Schemaorientierung mit einer sinkenden mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung einher. Dieses Überzeugungsmuster zwischen den 
Überzeugungen zur Natur der Mathematik und der motivationalen Orientierung der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung scheint ebenso 
symptomatischen Charakter zu haben.  
Die motivationale Orientierung des Interesses an Mathematik wurde in der 
vorliegenden Studie nicht explizit in Zusammenhang mit mathematischen 
Lernsituationen im Elementar- oder Primarbereich erhoben. Dennoch scheint in dem 
Modell zur Prozessorientierung die mathematikdidaktische 
Selbstwirksamkeitserwartung den Einfluss von Interesse an Mathematik auf die 
sozialkonstruktivistische Überzeugung zu verändern: Die soziale Konstruktion von 
mathematischem Wissen mit GrundschülerInnen würde eine pädagogische 
Fachkraft, die ausschließlich an der Mathematik interessiert ist, von ihrer 
individuellen Auseinandersetzung mit diesem Gegenstand abhalten. 
Dementsprechend wird die sozialkonstruktivistische Überzeugung zum Lehren und 
Lernen von Mathematik in der Grundschule auch bei gesteigertem Interesse an 
Mathematik eher abgelehnt. Zeigt eine pädagogische Fachkraft hingegen ein 
verstärktes Interesse an Mathematik und hat zur gleichen Zeit die Erwartung in 
mathematischen Lernsituationen mit Kindern selbstwirksam zu handeln, führt die 
Kombination dieser beiden motivationalen Orientierungen zu einer verstärkten 
sozialkonstruktivistischen Überzeugung. In diesem Fall hat die 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung vor dem Hintergrund einer 
Prozessorientierung einen deutlichen Effekt auf den Zusammenhang zwischen 
Interesse an Mathematik und soazialkonstruktivistischer Überzeugung. In den 
Modellen zur Schema- und Anwendungsorientierung steht das Interesse an 
Mathematik lediglich in Zusammenhang zur mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung. Infolgedessen ist weiter zu prüfen, ob es sich bei 
diesem Effekt um ein Artefakt handelt oder sich für pädagogische Fachkräfte mit 
einer ausgeprägten Prozessorientierung generalisieren lässt.  
Grundlegend ist festzustellen, dass sich die teilnehmenden ErzieherInnen sowie 
Grundschullehrkräfte mit und ohne Mathematikstudium hinsichtlich ihrer 
mathematikbezogenen motivationalen Orientierungen voneinander unterscheiden. 
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So zeigen die Grundschullehrkräfte mit Mathematikstudium jeweils die höchste 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung, das stärkste Interesse an 
Mathematik und das größte Ausmaß an Flow-Erleben während mathematischer 
Lernsituationen. An zweiter Stelle stehen die Grundschullehrkräften ohne 
Mathematikstudium gefolgt von den ErzieherInnen. Zum einen kann dies auf 
unterschiedliche Sozialisations- und Selektionsprozesse der Berufswahl und der 
anschließenden professionellen Entwicklung zurückgeführt werden. Es ist 
anzunehmen, dass die auseinandergehende Wissensbasis der drei Professionen die 
Unterschiede in ihren motivationalen Orientierungen weiter verschärft. Darüber 
hinaus treten, in Anbetracht der deutlich kleineren Stichprobe der zweiten Studie, 
weitere Unterschiede zwischen den teilnehmenden ErzieherInnen, 
Grundschullehrkräften mit und ohne Mathematikstudium hinsichtlich der 
Zusammenhänge zwischen motivationalen Orientierungen und epistemologischen 
Überzeugungen zutage. In dieser Hinsicht scheinen nicht nur die Unterschiede 
zwischen, sondern auch innerhalb der Professionen - insbesondere zwischen den 
Grundschullehrkräften mit unterschiedlichen Studiengängen - von wesentlicher 
Bedeutung für ihre epistemologischen Überzeugungen und motivationalen 
Orientierungen bezüglich der Mathematik zu sein.  
In Anlehnung an das Handlungskompetenzmodell von COACTIV wird der 
motivationalen Orientierungen und deren Wechselwirkungen mit den 
epistemologischen Überzeugungen eine wesentliche Bedeutung für das 
professionelle Handeln im Lehr-Lernkontext beigemessen (vgl. Baumert & Kunter, 
2011). In der zweiten Studie wurde vertiefend die Bedeutung von epistemologischen 
Überzeugungen und den motivationalen Orientierungen von pädagogischen 
Fachkräften für ihre mathematikdidaktischen Fähigkeiten betrachtet. Hierfür wurden 
die im Fragebogen erhobenen epistemologischen Überzeugungen und 
motivationalen Orientierungen mit der durch Technology Based Assessment (TBA) 
ermittelten Fähigkeit das mathematische Potenzial einer Situation zu erkennen und 
der Fähigkeit sinnvolle mathematische Interventionen in Lernsituationen mit Kindern 
vorzuschlagen in Beziehung zueinander gesetzt.  
Für die Fähigkeit das mathematische Potenzial einer Situation zu erkennen, erweist 
sich von den epistemologischen Überzeugungen lediglich die Schemaorientierung 
als bedeutungsvoll: Je ausgeprägter die Schemaorientierung, desto geringer ist die 
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Fähigkeit das mathematische Potenzial einer Situation zu erkennen. In der ersten 
Studie geht eine ausgeprägte Schemaorientierung mit sinkenden 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartungen einher. Möglicherweise 
führt eine Unsicherheit hinsichtlich der eigenen mathematikdidaktischen Fähigkeiten 
dazu, sich an dem „Werkzeugkasten und Formelpaket“ (Grigutsch et al., 1998, S. 19) 
im Rahmen einer ausgeprägten Schemaorientierung zu orientieren. Die eindeutige 
Vorstellung darüber, dass mathematische Probleme auf der Basis einer „fertige[n] 
Theorie“ und einer „streng deduktiven Methode“ (Grigutsch et al., 1998, S. 11) 
anzugehen und zu lösen sind, kann unter Umständen nicht eins zu eins in allen 
mathematischen Lernsituationen adaptiert werden. Aufgrund dessen werden 
mathematische Lernsituationen unter Umständen nicht erkannt, wenn sie nicht 
offensichtlich den gegebenen Regeln und Formeln entsprechen. Der Hinweis zur 
Tragweite einer Schemaorientierung verdichtet sich in der zweiten Studie: Demnach 
geht die Schemaorientierung nicht nur mit einer niedrigen mathematikdidaktischen 
Selbstwirksamkeitserwartung einher, sondern schränkt darüber hinaus die Fähigkeit 
das mathematische Potenzial einer Situation zu erkennen ein. In diesem 
Zusammenhang sind die Anzeichen aus TEDS-M (Felbrich et al., 2008) und der 
vorliegenden Arbeit hervorzuheben, dass die Zustimmung zur Prozess- und 
Anwendungsorientierung und die Ablehnung der Schemaorientierung mit 
zunehmendem mathematischem und mathematikdidaktischem Wissen steigen. 
Schon in der Studie von Grigutsch et al. (1998) zeichnet sich ein vergleichbarer 
Trend ab. Demnach stimmen Hauptschullehrkräfte der Schemaorientierung in 
höherem Maße zu als Realschullehrkräfte. Hingegen lehnen 
Gymnasialschullehrkräfte die Schemaorientierung eher ab. Diese Befundlage betont 
die Bedeutung von mathematischem und mathematikdidaktischem Wissen von 
pädagogischen Fachkräften im Elementar- und Primarbereich nicht nur für die 
Ausprägung ihrer Überzeugungen zur Natur der Mathematik, sondern auch für ihre 
mathematikdidaktische Selbstwirksamkeitserwartung sowie ihre Fähigkeit das 
mathematische Potenzial einer Situation zu erkennen. 
Für die Fähigkeit sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen, 
spielt das Flow-Erleben während mathematischer Lernsituationen mit Kindern eine 
wesentliche Rolle. In dem Handlungsmodell von Urhahne (2008) wird 
Selbstwirksamkeitserwartungen nach Bandura (1986, S. 86) eine mediierende 
Funktion zwischen Person und Handlung zugewiesen. Die Ergebnisse der aktuellen 
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Arbeit unterstützen diese Annahme: So wird die konative Handlungskomponente des 
Flow-Erlebens als erste Einflussgröße in Hinsicht auf diese Fähigkeit erkannt. Die 
optimale Grundlage für Flow-Erleben ist in Situationen gegeben, in denen 
Fähigkeiten und Herausforderungen in einem passenden Verhältnis zueinander 
stehen (Csikszentmihalyi, 1990; 1997). Das Flow-Erleben gipfelt in dem 
Kulminationspunkt von Herausforderung und Fähigkeit (Moneta, & Csikszentmihalyi, 
1996). Entsprechend setzt das Flow-Erleben auf einem immer höher werdenden 
Niveau ein und zieht einen Zuwachs des Denk- und Handlungs-Repertoires nach 
sich (vgl. Frederickson & Losada, 2005). Auch in der vorliegenden Arbeit steigt das 
Ausmaß an berichtetem Flow-Erleben mit der Fähigkeit sinnvolle 
mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen. Die partizipierenden 
Grundschullehrkräfte berichten durchgehend von Flow-Erleben in mathematischen 
Lernsituationen mit Kindern. Dabei weisen die Grundschullehrkräfte mit 
Mathematikstudium ein noch höheres Fow-Erleben auf als Grundschullehrkräfte 
ohne Mathematikstudium. Die teilnehmenden ErzieherInnen der aktuellen Arbeit 
geben hingegen an, keinen Flow während mathematischen pädagogischen 
Interaktionen mit Kindern zu erleben. Die unterschiedlichen Ausprägungen von Flow-
Erleben bei ErzieherInnen und Grundschullehrkräften mit und ohne 
Mathematikstudium liefern einen weiteren Hinweis darauf, dass Grundschullehrkräfte 
die Herausforderungen in mathematischen Lernsituationen aufgrund ihrer erweiterten 
mathematischen und mathematikdidaktischen Fähigkeiten besser bewältigen und 
aufgrund dessen eher in ein Flow-Erleben geraten als ErzieherInnen.  
Überraschender Weise hat die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung in der 
zweiten Studie dieser Arbeit einen beeinträchtigenden Effekt auf die Fähigkeit 
sinnvolle mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen. Möglicherweise führt 
eine erhöhte allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung bei pädagogischen 
Fachkräften generell zu der Intention einen mathematischen Lernprozess 
anzustoßen. Eine Erklärung für die negativen Auswirkungen einer erhöhten 
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung auf die Fähigkeit sinnvolle 
mathematikdidaktische Interventionen vorzuschlagen, könnte bei den teilnehmenden 
pädagogischen Fachkräften darin begründet liegen, dass für die Entwicklung 
angemessener Intervention ihr mathematisches und mathematikdidaktisches 
Fachwissen nicht ausreicht. Die generell ausbaufähigen mathematischen und 
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mathematikdidaktischen Fähigkeiten der partizipierenden pädagogischen Fachkräfte 
unterstützen diese Annahme. 
Zusammenfassend ist der vorliegenden Arbeit zu entnehmen, dass die 
motivationalen Orientierungen und epistemologischen Überzeugungen der 
teilnehmenden pädagogischen Fachkräfte sich gegenseitig beeinflussen. In 
Anlehnung an das Handlungskompetenzmodell (Baumert & Kunter, 2011, S. 32) von 
COACTIV kann entsprechend ein dynamisches Zusammenspiel von 
epistemologischen Überzeugungen und motivationalen Orientierungen für die 
pädagogischen Fachkräfte der vorliegenden Studie bestätigt werden. Wie diese 
Wechselwirkungen im Detail aussehen und welchen gemeinsamen Einfluss sie auf 
mathematikdidaktische Fähigkeiten haben, ist jedoch in Folgestudien weiter 
aufzuklären. In der vorliegenden Arbeit scheinen die epistemologische Überzeugung 
der Schemaorientierung und die motivationalen Orientierungen des Flow-Erlebens 
und der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung unterschiedliche Aspekte der 
antizipierten mathematikdidaktischen Fähigkeiten zu beeinflussen. In diesem 
Zusammenhang muss ausdrücklich unterstrichen werden, dass die erhobenen 
mathematikdidaktischen Fähigkeiten nicht mit professionellem Handeln 
gleichzusetzen sind, sondern in der vorliegenden Arbeit eher als Voraussetzung für 
die Ausführung mathematikdidaktischer Interventionen gelten. Aus diesem Grund ist 
insbesondere die viel berichtete Handlungsrelevanz von epistemologischen 
Überzeugungen (z. B. Fennema et al., 1990; Köller et al., 2000; Schönfeld, 1983, 
2000, Stipek et al., 2001) in qualitativen Folgestudien zu überprüfen. In jedem Fall 
scheint jedoch ein fundiertes mathematisches Fachwissen nicht nur für die 
Ausprägung der Überzeugungen zur Natur der Mathematik und der 
mathematikdidaktischen Selbstwirksamkeitserwartung von Bedeutung zu sein, 
sondern darüber hinaus auch für die antizipierten mathematikdidaktischen 
Fähigkeiten unabdingbar. Ohne ausreichenden mathematischen Sachverstand 
stoßen Lehrpersonen in mathematischen Lernsituationen mit Kindern schnell an ihre 
Grenzen, welches eine Einschränkung ihres Handlungsspielraums und ihres Flow-
Erlebens zur Folge hat. Darüber hinaus ist es für ein gemeinsames mathematisches 
Bildungsverständnis im Elementar- und Primarbereich erforderlich, dass die 
ErzieherInnen und Grundschullehrkräfte einen vergleichbaren mathematischen und 
mathematikdidaktischen Wissensstand aufweisen. Daraus ergibt sich die dringende 
Notwendigkeit der erweiterten Implementierung von übereinstimmendem 
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mathematischem und mathematikdidaktischem Grundlagenwissen in den Aus- und 
Weiterbildungsweg von ErzieherInnen und Grundschullehrkräften.  
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